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RESUMO

MADUREIRA, Cristiane Aparecida. O ato de ensinar Ciéncias: limites e possibilidades
da pratica pedagogica em sua relagdo com as diferentes concepgdes de praxis. 2019,
128p. (Dissertagao de Mestrado em Educagdao) — Universidade Federal de Sao Carlos,
campus Sorocaba, Sorocaba/SP, 2019.

A presente pesquisa teve por objeto de estudo o ato de ensinar dos docentes de Ciéncias
da Natureza da rede publica estadual paulista, locados na Diretoria de Ensino de
Sorocaba, dentro dos limites e possibilidades da pratica pedagdégica em sua relagdo com
diferentes nuances praxiologicas. Objetivou investigar a praxis desenvolvida por estes
docentes, articulando-as nas dimensdes praxicas marxistas. O referencial teorico
permeou trés autores que conceituaram a praxis com proximidades no conceito em
Marx: Vazquez que conceituou a praxis como atividade humana consciente e orientada;
Lefebvre que traz para a praxis o refinamento de suas subjetividades em dimensoes
reprodutora, mimética e transformadora, e Freire, que entende o processo educativo
como transformador, inerente de uma praxis auténtica. Os dados obtidos foram
averiguados no ambito de uma abordagem qualitativa, em um grupo de 10 professores
participantes. A este universo participativo foram realizadas entrevistas estruturadas e
observagdo dirigida em sala de aula. Para a emersdo dos dados e analise dos resultados,
foram definidos como parametros balizadores as estruturas praxioldgicas (sujeito,
contexto, processo), que dentro da dindmica metodologica da pesquisa emergiram e
revelaram as proximidades das dimensdes da praxis presentes no grupo participante. Ao
final, a pesquisa traz denlncia e anlincio, em Freire. Dentncia, do foco epistémico
empirico que limita o docente na dialética de sua praxis. Anuncio, pela superagao do
ensino cientifico metddico, por um ensino cientifico de carater epistémico praxiologico,
no ambito de uma pratica educativa auténtica. Dai a necessidade de implementagdo de
processos de carater praxioldgico transformador na formagdo permanente de
professores, via estabelecimento de parcerias com 6rgaos publicos educacionais.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias da Natureza, Paulo Freire, Praxis transformadora.



ABSTRACT

MADUREIRA, Cristiane Aparecida. The act of teaching Sciences: limits and
possibilities of pedagogical practice in its relationship with different conceptions of
praxis.2019,128p. (Dissertacdo de Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de
Sao Carlos, campus Sorocaba, Sorocaba/SP, 2019.

The present study had as object of study the teaching of Nature Science teachers from
Sao Paulo state public school, located in the Sorocaba Teaching Board, within the limits
and possibilities of the pedagogical practice in its relation with different praxiological
nuances. It aimed to investigate the praxis developed by these teachers, articulating
them in the Marxist praxic dimensions. The theoretical framework permeated three
authors who conceptualized praxis in Marx's concept: Vazquez who conceptualized
praxis as conscious and oriented human activity; Lefebvre who brings to praxis the
refinement of his subjectivities in reproductive, mimetic and transformative dimensions,
and Freire, who understands the educational process as transformative, inherent in an
authentic praxis. The data obtained were verified through a qualitative approach, in a
group of 10 participating teachers. In this sample universe, structured interviews and
classroom observation were conducted. For data capture and analysis of results, the
following praxiological structures (subject, context, process) were defined as beacon
parameters, which within the research methodological dynamics emerged and revealed
the proximity of the praxis dimensions of the sample group. In the end, the research
brings denunciation and announcement, in Freire. Denunciation of the empirical
epistemic focus that limits the teacher in the dialectic of his praxis. Announcement, by
overcoming methodical scientific teaching, by a praxiological epistemic scientific
teaching, within the framework of an authentic educational practice. Hence the need to
implement transformative praxiological processes in the permanent formation of
teachers, through the establishment of partnerships with educational public agencies.

Keywords: Natural Sciences Teaching, Paulo Freire, Transformative Praxis.
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INTRODUCAO

Minha compreensao de mundo foi permeada pelo olhar através da Ciéncia. Na
tenra idade, ainda crianga em curiosidade ingénua' no entendimento de como individuos
e fendmenos se comportavam em seus ambientes, a Ciéncia me mostrava o caminho
compreensivel pela racionalidade. A ansiedade por adentrar aos bancos escolares, nessa
época se dava intencionalmente para que a minha proximidade pelo entendimento
racional do mundo se legitimasse pelo conhecimento cientifico.

Em minhas lembrangas como aluna, a Ciéncia s6 comega a figurar na época do
moédulo de ensino “segundo grau”, atualmente nomeado Ensino Fundamental Anos
Finais (EFAF). Mas, esses primeiros contatos com a Ciéncia, em seu viés escolar na
década de 1980, me foi decepcionante. O rigor cientifico ao qual eu aguardava,
esperando que o professor, pelo caminho de seu ensino, abrisse a porta cientifica para
que finalmente minha compreensdo se ampliasse, ndo aconteceu. O mesmo docente de
Ciéncias acompanhou minha turma ao longo do mddulo escolar. Suas aulas eram de
rigor disciplinar e comportamental, mas ndo cientifico. Sentados, alinhados. Abrir o
livro, copiar, responder as questdes propostas, memoriza-las. Responder a avaliagdo,
reproduzindo a resposta do questiondrio anterior. Perguntas, ndo eram permitidas.
Questionamentos, muito menos. Sequer o contato com o empirico, na observagao dos
fenémenos, tivemos.

Mas, a minha concepc¢ao de mundo pelos olhos da Ciéncia, me era indissociavel.
O contato com os livros didaticos de Ciéncias da Natureza me indicaram que o
entendimento cientifico tinha mais a mostrar, mais a se entender, mais a se questionar.
A curiosidade ingénua ainda me acompanhava, agora na adolescéncia, e apesar de ainda
nao ter sido reconstruida, me levou a escolha de frequentar no modulo escolar
subsequente, um curso técnico integrado ao ‘“colegial” (hoje denominado Ensino

r 1 ’ . ’ ’ . roe 2
Meédio), voltado para area cientifica especifica, o curso de Patologia Clinica“.

! Paulo Reglus Neves Freire (1921-1997) foi um educador, pedagogo e filésofo brasileiro. E
considerado um dos pensadores mais notaveis na historia da pedagogia mundial, tendo
influenciado o movimento chamado pedagogia critica. E também o Patrono da Educagdo
Brasileira. Freire caracteriza a curiosidade ingénua ao que caracteriza o senso comum, ¢ um
saber feito apenas da experiéncia sem rigorosidade metddica.

* Patologia Clinica é uma especialidade médica, biomédica e farmacéutica que tem por objetivo
auxiliar médicos de diversas especialidades no diagndstico e acompanhamento clinico de
estados de saude e doenga, através da andlise de sangue, urina, fezes e outros fluidos organicos.
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Foi ai que tive os primeiros contatos empiricos com a Ciéncia escolar, ja que a
pratica pela experimentacao do fendmeno era uma exigéncia do curso. Mas, mais uma
vez, € agora por meio de experiéncias laboratoriais, a observagdo e constatacao dos
fenomenos era o foco do ensino cientifico.

Na sequéncia, nos bancos académicos, a dindmica de ensino ndo se distinguiu.
Ingressante no curso de bacharelado e licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Pontificia
Universidade Catolica — PUC Sorocaba, em 1992, a observagdo do empirico era focada
no pilar do curso, que visava a preparacdao de bidlogos atuantes principalmente na area
ambiental e centros de pesquisas. A observagdo empirica, agora, era voltada a saidas a
campo, observacdo de comportamento animal, relacdes ecologicas. A licenciatura,
acoplada ao curso, visava a formacdo do professor de Ciéncias Bioldgicas, mas em
segundo plano, complementar ao bacharelado”.

Dois anos ap6s o término da faculdade de Ciéncias Biologicas, em 1997, entrei
pela primeira vez em uma sala de aula, como docente habilitada, para ministrar aulas na
rede estadual de ensino, em uma escola periférica da Diretoria Regional de Ensino de
Sorocaba.

Na época, e principalmente pela minha trajetoria escolar até aquele momento
como aluna, a constru¢do de minha concep¢ao de ciéncia escolar como professora da
area estava voltada formalmente & um conhecimento empirico, cientificista, técnico.
Com o firme proposito de distanciar-me o maximo possivel da figura de meu primeiro
professor de ciéncias, voltei-me ao que achava importante no ensino cientifico. A
escolha dos conteudos, o embasamento na observacao do fendmeno pelo empirismo,
uma aula voltada para o ensino-aprendizagem do aluno e ndo com o aluno. Naquele
momento, eu tinha a certeza de que o ensino de ciéncias por este viés, era o mais
assertivo para os alunos. Mas, no campo concreto, o cotidiano escolar se dava
antagonicamente ao meu olhar conceptivo. O conteudo cientifico, tdo significativo aos
meus olhos, ndo era aos olhos do aluno. A Ciéncia para eles, naquele modo
transmissivo, tinha pouco sentido, e se tornaria, ao longo de suas trajetorias escolares,
como um meio técnico, reprodutivo e necessario para o ingresso na vida académica.

Foram incontaveis as vezes em que ouvi 1sso, ou ao questionamento do por qué e para

* Por informagdes do site da instituicdo (https://www.puc-campinas.edu.br/graduacao/ciencias-
biologicas-bacharelado/) , a licenciatura do curso de Ciéncias Biologicas “forma educadores
afinados com as novas necessidades da Educagdo em um mundo globalizado, onde a producao
estd diretamente vinculada ao dominio de instrumentos tecnologicos e a qualificacdo
profissional”.
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que estariam aprendendo determinado tema. Como professor, a mim isso era frustrante.
Como fazer com que a Ciéncia fizesse sentido e significado aos alunos? Haveria outro
percurso, que ndo fosse o empirismo? Se o modo empirico ndo era suficiente, qual seria
o caminho que o complementaria? Ou seria ele, o complementar de outro caminho?

A construcdo das respostas aos meus questionamentos docentes s6 comegou a se
dar quando ingressei, em 2010, na faculdade de Pedagogia, pela Unesp campus
Sorocaba. Ali, tive uma visao mais ampla sobre ensino-aprendizagem, mas ainda rasa
sobre marxismo e pedagogias progressistas. Em 2011, convidada por outro professor
que lecionava comigo na mesma unidade escolar, comecei a frequentar o GPTeFE
(Grupo de Pesquisa Teorias e Fundamentos da Educacdo), da UFSCar, campus
Sorocaba. Ao longo de minha participacdo no grupo, e posteriormente em outros de
mesmo teor dentro da universidade at€¢ meu ingresso ao PPGEd-So (Programa de Pos-
Graduag¢dao em Educagdo), em 2017, percebi pela autorreflexdo as lacunas de minhas
préaticas, e elas estavam ligadas profundamente ao meu histdrico de aluna, e em como a
Ciéncia me foi apresentada nos bancos escolares. Desvelei em minha propria pratica
que o centro de minha construgdo como professor se deu filosoficamente em sentido
ndo dialético, mas com €nfase avassalador no ensino cientificista-positivista, o qual até
entdo reproduzi ao longo de minhas aulas, em moldes mais amenos & memorizagao que
tanto critiquei em meu primeiro professor. Em minhas reflexdes, percebi que a
curiosidade ingénua que havia em mim, ndo tinha sido desconstruida até aquele
momento, € que assim, eu também a mantinha em meus alunos. E para as minhas
perguntas docentes, uma resposta me foi norteadora: para que a ciéncia faca sentido e
significado para o aluno e para o professor, ¢ necessario que a curiosidade ingénua se
converta em curiosidade epistemoldgica”.

A partir dai, compreendi o objetivo da pratica de ensino. Mas outro
questionamento surgiu: como transitar da curiosidade ingénua a epistemologica?

Debrucei-me entdo na relevancia do questionamento e em como chegar a sua
resposta. Haja vista que o caminho empirico ja percorrido em meu caminhar docente
ndo havia trazido as respostas esperadas, percorri o percurso filosofico para esta
questao. Considerando autores e pesquisadores nas concepgdes marxistas, vi nas obras

de Vazquez, Lefebvre e, finalmente, em Freire, a resposta mais plausivel para esta

* Freire (1987) caracteriza a curiosidade epistemoldgica como a superacio da curiosidade
ingénua, se fazendo metddica e rigorosa. Essa rigorosidade metodica € que permite a passagem
do conhecimento do senso comum para o conhecimento cientifico e, tal rigorosidade se acha no
método de aproximacgao do objeto.
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pergunta. Em todos os autores, o elo em comum que me fez pensar como ponto
principal para a resolu¢io desta pergunta, foi o conceito marxista denominado préaxis’.
Assim, ponderando a praxis, compreendi o cerne dos meus questionamentos: é no
sentido e significado das diferentes nuances da prdxis, desenvolvidas no processo
educativo que se vai ou ndo, da curiosidade ingénua a curiosidade epistémica.

Como caracteristica imanentemente humana, a praxis ndo ¢ um conceito
exclusivo de uma vertente filosofica. Em comum aos paradigmas que a baseiam, € que o
conceito refere-se a acdo humana sobre a natureza, que nos difere dos outros animais.
Algumas vertentes, como as hegelianas, a consideram como acdo que se da no campo
das ideias. Outras, como as marxistas, a consideram no campo das ideias ¢ de sua
concretude. Pedagogicamente, alguns filésofos, como Lefebvreé, consideram a praxis
como agdo em varios niveis (praxis repetitiva, mimética e inovadora); outros, como
Paulo Freire, reconhecem a praxis transformadora como a Unica verdadeira dentro do
processo educativo.

Visto seu aporte filosofico, social, pedagdgico, e ontologico, defino como objeto
de estudo escolhido para o desenvolvimento dessa pesquisa a tipologia dos niveis da
praxis, proposta por Lefebvre, nas acdes docentes desenvolvidas pelos professores de
Ciéncias da Natureza, da Diretoria de Ensino de Sorocaba (DE Sorocaba).

Considerando as nuances da praxis no Ensino de Ciéncias (EC) como objeto de
estudo, escolhi como referencial tedrico autores que procuraram conceitua-la no campo
filos6fico marxista. Assim, trés autores deste viés permeiam as estruturas referenciais
desse trabalho: Vazquez (1977), que conceitua a praxis como atividade humana
consciente e orientada, que implica dimensdes objetivas e subjetivas, Lefebvre (1975)
que refina as caracteristicas da praxis em niveis distintos, e Freire (1987), na praxis
transformadora, como a unica educativa. Cabe ressaltar que, no ambito do ensino
cientifico escolar em um universo pedagogico processual praxioldgico transformador,
destacam-se os estudos de Stuani (2016) e Lima (2019).

Pesquisar, compreender e refletir sobre a praxis docente ¢ de relevante
importancia nas questoes pedagogicas, e na intencionalidade educacional que se almeja.
Dependendo da objetivacdo do ato praxioldgico docente, ela pode tornar-se mero

instrumento de legitimacao hegemonica (se voltado para a educacdo parcial e aligeirada,

°> Movimento ontoldgico de acdo-reflexdo-acdo (transformadora), capaz de transformar uma
realidade. A praxis sera discutida no Capitulo II desta pesquisa.
% Henri Lefebvre (1901-1991), filosofo marxista e socidlogo francés.
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de ato reprodutor ou mimético), assim como um contribuinte ativo para a emancipagao
do individuo (como praxis voltada a transformacao social).

Desenvolver e efetivar uma agao pedagodgica equivalente ou aproximada a praxis
transformadora ndo ¢ uma tarefa das mais faceis na sociedade contemporanea,
principalmente por sua efetivacdo ndo estar atrelada unicamente a reflexdo do educador,
mas também a outros fatores, incluindo limites que se apresentam determinantes na
pratica docente’ que vdo além do cunho axiologico e epistemolégico do professor, mas
também ideologicos, considerando o embasamento pedagdgico no ambito de sistemas
capitalistas fundamentados pela logica formal e impositiva, pelo “aprender a aprender”®.

Ha duas décadas atuando ativamente como docente de Ciéncias da Natureza da
rede publica estadual de Sao Paulo, nos ultimos anos, como coordenadora da mesma
area, e¢ hoje, como diretora de escola, presencio a forca hegemonica a qual a educagdo
publica estadual paulista vem sendo submetida, e a considero um importante limite a ser
relevado dentro da pratica pedagédgica. No contexto educacional publico paulista, a
intencionalidade se faz em cada instrumento escolar. O curriculo, da-se a priori,
formulado de modo instrumental, considerando habilidades e competéncias previamente
escolhidas, na medida da adequac¢do do individuo as necessidades sociais. As
concepcdes pedagogicas, no sentido da educacdo bancaria, caracterizada por Freire
(1987) estio proximas da pedagogia diretiva’, j4 que nesse modelo, nio s6 as
concepgoes pedagdgicas sdo utilizadas como instrumento hegemodnico estatal, mas
também o préprio docente. H4 um engessamento da pratica pedagogica, vislumbrando o
ato educativo acoplado em uma educagdo que se faz pela técnica, pelo repasse
transmissivo de conhecimento, pela neutralidade. A epistemologia que fundamenta a
pedagogia diretiva tem uma postura apriorista'’, e nega a funcio principal da docéncia,
que ocorre na intervengcdo das relagdes de aprendizagem do aluno. Em reflexdo

hipotética neste interim, aos docentes da area das Ciéncias da Natureza, a postura

" No capitulo I, discutiremos os limites da pratica docente.

¥ Um dos quatro pilares educacionais, proposto por Delors (2003), a expressdo remete a
preparagdo dos individuos para aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo de
adaptacao social, no desenvolvimento de habilidades e competéncias pré-estabelecidas.

Nessa pedagogia, o professor acredita no mito da transmissio do conhecimento — do
conhecimento como conteido conceitual, como estrita mensagem verbal. Mas, ndo so. Acredita,
também, que se transmite o conhecimento como forma, estrutura ou capacidade; embora
acredite com frequéncia que a capacidade de conhecer ¢ inata (BECKER, 2010).

"0 professor, imbuido de uma epistemologia apriorista — inconsciente, ou quase totalmente
inconsciente — renuncia aquilo que seria a caracteristica fundamental da agdo docente: a
intervencao no processo de aprendizagem do aluno (BECKER, 2010).
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pedagogica estadual paulista negligencia o desenvolvimento da curiosidade epistémica,
sustentando e legitimando um carater cientifico observativo, de cunho coisificado,
incapaz de chegar a transformacdo social, j4 que a reflexdo dentro do processo
educacional, cientifico, ndo se realiza pelos sujeitos envolvidos, comprometendo a
praxis docente.

Considerando o contexto da educagdo publica estadual paulista a problemética
que envolve essa pesquisa ¢&: Frente aos limites da pratica docente, como a praxis dos
professores de Ciéncias da Natureza se aproximam ou se distanciam das diferentes
dimensoes de praxis? Em que medida, a praxis do docente de Ciéncias da Natureza

pode propiciar a superagdo da curiosidade ingénua pela epistémica?

Para o esclarecimento da problematica, o objetivo geral foi definido em
investigar a praxis desenvolvida pelos docentes de Ciéncias da Natureza e articula-las as
dimensdes da praxis marxista, a partir da analise dos dados empiricos, elencados junto
ao publico alvo.

Especificamente, buscamos: 1) investigar o alinhamento das concepgdes do
ensino cientifico escolar dos professores de Ciéncias da Natureza, aproximando o
desenvolvimento de sua pratica em sala de aula, e refletindo sobre a influéncia dos
limites da pratica pedagogica dos professores de Ciéncias em sua praxis docente; 2)
elencar, pela andlise de paradigmas praxiologicos pré-definidos com base no conceito
de praxis em Marx e nos desdobramentos das nuances praxioldgicas propostas por
Vazquez e Lefebvre, possibilidades da praxis docente, desenvolvida em sala de aula; 3)
propor, através da construcdo de balizadores praxioldgicos (sujeitos, processos e
contextos), aproximagdes e distanciamentos do ato de ensino cientifico escolar, na

busca docente da superagdo da curiosidade ingénua pela epistemologica.

A abordagem metodoldgica deu-se pela analise e levantamento bibliografico das
nuances da praxis e limites da pratica pedagdgica docente, e pela pesquisa qualitativa,
em campo, dos docentes de Ciéncias da Natureza, por meio de entrevistas estruturadas
com os professores participantes e observagao dirigida, em suas salas de aula.

A dissertacdo foi estruturada em 4 capitulos. No capitulo I, Relagées entre
Ciéncia e ensino de Ciéncias, h4 os quatro subtopicos: Bases historicas: a Ciéncia como
forma de conhecimento e compreensdao do mundo, onde faco um breve resgate histérico

da construcao da Ciéncia como forma de compreensdo humana e do ambiente natural,
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social e cultural; Diferentes concepgoes de Ciéncia, em que apresento o que ¢ Ciéncia e
como ¢ produzida; Implicacoes das concep¢oes de Ciéncias nas praticas de ensino,
onde abordei o histdorico da pratica do ensino cientifico no pais, e Professor reflexivo:
limites da pratica docente no ensino de Ciéncias, em que sinalizo os sujeitos, contextos
e processos considerados dentro da praxis.

No capitulo II, Prdxis, discutimos o conceito de praxis, a partir de Hegel até
Freire, explicitando a escolha do referencial tedrico e dos autores marxistas que o
embasam. Em outros trés subtopicos, Nuances da praxis, discutimos a caracterizagdo do
conceito na categorias propostas por Vazquez e Lefebvre, associando-as em Marx; 4
concepgado da praxis em Freire: limites e possibilidades ¢ A aproximagdo docente da
praxis transformadora como superagdo da curiosidade ingénua na pratica pedagogica
no ensino de Ciéncias.

No Capitulo III, Percursos metodologicos, sdo apresentados subtopicos sobre a
escolha do universo amostral, metodologia e métodos adotados, e os dados empiricos
coletados (via entrevistas e observacdo dirigida em sala de aula). Sao apresentados
nesse capitulo os parametros analiticos para averiguacao dos dados empiricos junto ao

referencial tedrico.

No Capitulo IV: Andlise dos dados a luz do referencial teorico, mostra
resultados e analises, onde serdao apresentados e discutidos os dados empiricos coletados

a luz do referencial teodrico.

As Consideracoes Finais, Referéncias, Apéndices e Anexos, fazem o

fechamento da pesquisa.
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Capitulo I: Relacdes entre Ciéncia e ensino de Ciéncias

Nesse capitulo abordamos a Ciéncia como forma de concepg¢do, conhecimento e
compreensdo de mundo, resgato um breve historico de sua construgdo dentro do
ambiente social, natural e cultural. Apds, apresento as concepgdes e producdes
cientificas da humanidade. Na sequéncia, discuto sobre as os impactos e influéncias das
concepgoes cientificas na pratica de ensino da Ciéncia escolar no pais, e, por fim, abordo
a reflexdo como parte integrante da praxis docente, ressaltando as diferenciacdes entre

professor reflexivo e professor praxioldgico dentro do ensino cientifico escolar.

1.1 Bases historicas: A Ciéncia como forma de conhecimento e compreensiao do
mundo

Historicamente, a humanidade busca a compreensao do mundo que o cerca, seus
fendmenos, seu funcionamento. A humanidade busca o “conhecer”, o que a cerca.
Conhecer a si mesmo, ao ambiente, aos fendmenos naturais. Em Franga (1994), podemos
definir o conceito de conhecer:

Conhecer ¢ atividade especificamente humana. Ultrapassa o mero ‘dar-
se conta de’, e significa a apreensdo, a interpretagdo. Conhecer supde a
presencga de sujeitos; um objeto que suscita sua atengdo compreensiva; o
uso de instrumentos de apreensdao; um trabalho de debrugar-se sobre.
Como fruto desse trabalho, ao conhecer, cria-se uma representagao do
conhecido — que ja ndo € mais o objeto, mas uma construg@o do sujeito.
O conhecimento produz, assim, modelos de apreensdo — que por sua vez
vao instruir conhecimentos futuros (FRANCA, 1994, p. 140).

O conhecer, dessa maneira compreendida, torna-se uma necessidade especifica
humana, e apresenta-se como um processo intimamente ligado a constru¢do de
conhecimento. E a compreensio, a apreensdo e a interpretagio do mundo que traz a
reflexdo ao ser humano, que constroéi o entendimento do objeto, por varias vertentes,

pelos olhares e concepgdes do sujeito que o conhece, pelas atitudes que se tem perante

ele, e pelos instrumentos utilizados no processo de conhecimento. Para Freire,

ndo ¢ possivel fazer uma reflex@o sobre o que ¢ educagdo sem refletir
sobre o proprio homem. [...] comecemos por pensar sobre nés mesmos
e tratemos de encontrar, na natureza do homem, algo que possa
constituir o nucleo fundamental onde se submete o processo de
educac@o. Qual seria este nucleo palpavel a partir de nossa propria
experiéncia existencial? Este nuacleo seria o inacabamento ou a
inconclusdo do homem (FREIRE, 1979, p. 27).
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Vemos o conhecimento como a necessidade do ser humano em enfrentar seu
proprio inacabamento ou inconclusdo. Nesse processo, os homens criam culturas,
acrescentam, modificam ¢ interferem no mundo e em suas relagdes com ele, “se
fazendo” através de processos de aprendizagem, construindo e se construindo
amparadamente em conhecimento humano. Conhecer é enraizadamente, necessidade
humana.

Aratjo (20006) lista varias formas de conhecimento construidos historicamente: o
senso comum, o conhecimento teoldgico, a experiéncia artistica, o conhecimento
filosofico, o conhecimento cientifico.

Antes do desenvolvimento do pensamento cientifico, as formas de compreensao
do mundo eram baseadas predominantemente em visdes metafisicas, sobrenaturais,
advindas de medos, presungdes e crencas humanas. Demo (1985) descreve o
conhecimento pelo senso comum, como raso, superficial, ndo problematizador, acritico e
assistematico, crédulo da aparéncia e sujeito a informagdes ndo confidveis. Lakatos e
Marconi (1986) apontam o conhecimento religioso como ndo verificavel, infalivel e
exato, baseado no principio da autoridade, da transcendéncia e das verdades
indiscutiveis. A expressao artistica ¢ uma forma de conhecimento, avaliada em Barilii
(1994), como um experimento estético, de intencionalidade espontinea, dindmica e
aberta, onde nao se propdem verdades absolutas, explicagdes universais e generalizaveis.
Assim, a arte ¢ processualmente um conhecimento reflexivo. Em Aratjo (2006)
observamos que o conhecer cientifico nasce de uma proposta de conhecimento diferentes
das demais, porque busca compensar as limitagdes do conhecimento religioso, artistico e
do senso comum. A proposta cientifica difere de outros conhecimentos humanos, por sua
estruturacao, pelo método.

O método ¢ caracteristico do que pode ser considerado cientifico, e ¢
indissociavel da Ciéncia. Trata-se de um conjunto de procedimentos, técnicas, roteiros
precisos, em sentido e significado, que sdo utilizados para, em carater indutivo e
dedutivo, observar, experimentar e descobrir fendmenos naturais. Pelo método
investigativo, a ciéncia aprofunda o conhecimento do objeto estudado, superando a
superficialidade do senso comum, testa criticamente, comprovando hipoteses e
formulando teorias, ultrapassando o conhecimento transcendente e teoldgico, organiza e
sistematiza conhecimento, sobrepujando as expressdes artisticas. O método também,
incorpora um projeto racional de constru¢cao de conhecimento, j& que, a0 mesmo tempo

que aprofunda o conhecimento do mundo em que a sociedade se insere, os conceitua,
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difere e separa, organizando o conhecimento. Severino (2000) sustenta que o método
deve referir-se a um fundamento epistemologico, sustentando e justificando o proprio
caminho metodolégico da pesquisa cientifica. Isso posto, vislumbra-se que o carater
epistémico ¢ imprescindivel, j& que a constru¢do do conhecimento se da via referenciais
metodologicos, sem os quais ndo caberiam valores cientificos legitimos, e deixariam o
método com a aparéncia de um amontoado de técnicas a serem seguidas. O método
cientifico, seguido a partir de um referencial, em que se dara o olhar ao objeto estudado,
permite ao cientista aproximar-se do conhecimento do objeto estudado. Porém, ha de se
considerar que a concepgao cientifica ndo se faz em um olhar Unico, unilateral e de
verdades absolutas e imutaveis. E salutar considerar que a metodologia cientifica se faga
por vias epistémicas diversas.

Ao ter essa percepcao fundamentalmente epistémica, o método cientifico se
encaixa dentre as formas de compreensio de mundo da humanidade, sugerindo na
conformidade de suas premissas, superar a superficialidade do objeto estudado e chegar
ao aprofundamento de seu entendimento. E essa necessidade de precisio, de
aproximacao ao maximo do entendimento do objeto que distancia a ciéncia da breve
aparéncia, desvelando questdes mais profundas e construindo conhecimento histdrico
sobre as questdes humanas.

Com o desenvolvimento humano, e o avango da compreensao do mundo através
de sistemas metodicos, a Ciéncia afirma-se consideravelmente dentro da sociedade
moderna como uma forma logica e racional de observar e compreender o mundo. Mas o
que ¢ Ciéncia, afinal?

A visdo de mundo através do conceito de ciéncia ¢ tdo antigo quanto a
humanidade. A ciéncia ¢ uma concep¢ao milenar de compreensdo de mundo, que se
alicerca socialmente por seu embasamento mensuravelmente racional, metodico e
empirico, onde suas afirmagdes sdo altamente aceitas. Chalmers (1993) afirma, sobre a
credibilidade da Ciéncia:

A atribui¢do do termo cientifico a alguma afirmacdo, linha de
raciocinio ou pega de pesquisa ¢ feita de modo que pretende implicar
algum tipo de mérito ou um tipo especial de -confiabilidade
(CHALMERS, 1993, p. 17).

Nessa afirmagao, corrobora-se a autoridade da ciéncia na confiabilidade de fatos,
que dentro da sociedade, s6 sdo considerados veridicos e comprovados, quando sdo
validados cientificamente, através de métodos e experimentos empiricos. Assim, o lado

cientifico € também o lado mensuravel de fendmenos naturais.
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Historicamente, a ciéncia caminha a medida que a sociedade avanca, e contribui
orgdnica e simbioticamente uma com a outra. O lago metafisico que envolvia a
humanidade, como predominante compreensao de mundo, gradativamente perde espaco
para as concepc¢des de cunho metodicamente cientifico. Filésofos e matemadticos, de
Aristoteles '' a Bacon '?, vém incorporando fatos, desvelamentos e descobertas
cientificas, transformando ¢ modificando a humanidade. No avango da compreensdo de
mundo pela ciéncia, fenOmenos naturais (como o movimento heliocéntrico,
gravitacional, transforma¢ao quimica e fisica de materiais, funcionamento organico dos
diversos seres bioticos, etc) foram empirica e legitimamente testados, legitimados,
refutados, através do modus operandi cientifico, chamado “método”.

Em sazonalidade historica dentro da sociedade, a ciéncia esta intimamente ligada
a evolugdo tecnologica, médica, bioldgica, interferindo diretamente na qualidade de vida
de uma populacdo. No desenrolar da construgdo historica do conhecimento, a ciéncia
trouxe beneficios incontdveis ao conjunto social, como o desenvolvimento de
instrumentos na prevengcdo e contengdo de doencas, desenvolvimento industrial,
qualidade e esperanca de vida de uma populacao. Avancando em campos filosoficos e
sociais, as areas cientificas abrangem a Sociologia, a Politica, a Educagdo. A
compreensdo de mundo, pelo método cientifico, estruturada indissociavelmente a ciéncia

do desenvolvimento social.

1.2 Diferentes concep¢oes de Ciéncia

A intencionalidade de se falar das principais concepcdes cientificas, ndo ¢
debater amplamente sobre cada uma ou confrontd-las em suas caracteristicas, mas
apresenta-las para dar suporte ao item 1.2 deste capitulo, em discussdo sobre a influéncia
das concepgoes no fazer pedagogico do professor de Ciéncias em sala de aula.

Historicamente, o método cientifico comega a ser desenhado, de maneira

articulada, com Francis Bacon, que objetivava a Ciéncia dentro da sociedade como uma

! Aristoteles (384 a. C — 322 a. C) foi um filésofo grego, aluno de Platdo e professor de
Alexandre, o Grande. Seus escritos abrangem diversos assuntos, como a fisica, a metafisica, as
leis da poesia ¢ do drama, a musica, a logica, a retorica, o governo, a ética, a biologia, a
linguistica, a economia e a zoologia.

"2 Francis Bacon (1561-1626), 1° Visconde de Alban, também referido como Bacon de
Verulamio foi um politico, fildsofo, cientista, ensaista inglés, bardo de Verulam e visconde de
Saint Alban. E considerado como o fundador da ciéncia moderna.
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13 oo 14 .
forma de melhora-la. Como Bacon, os pensadores Descartes ~ e Galileu ™ contribuem na
construg¢ao do conceito e método cientifico. Sobre essas contribuigdes, Gressler (2003),
escreve:

A necessidade de se ter fundamentos sobre o processo de investigacao
e sobre a certeza dos resultados despertou o interesse de pensadores, ja
no inicio do século XVI, em trés povos distintos do Ocidente. Na
Franca, René Descartes pautou sua defesa no método dedutivo; na
Inglaterra, o grande teorizador da experimentagdo, Francis Bacon, deu
uma configuragdo doutrindria a indug¢do experimental, procurando
ensinar alguns métodos rudimentares de observagdo e apontamentos e
na Italia, Galileu Galilei, preocupado em instituir um pensamento
baseado na experimentacdo, resolveu por a prova alguns ensinamentos
de Aristoteles (GRESSLER, 2003, p. 28).

Bacon compreendia a Ciéncia como um novo sentido de pensamento, onde as
subjetividades ndo eram consideradas e o empiricismo dominava o sentido e significado
cientifico. Para ele, a técnica, a observacao, o saber instrumental ¢ a neutralidade
estruturavam o pensamento cientifico. Conforme Chaui (1996), Descartes vé o
conhecimento verdadeiro como “puramente intelectual, parte das ideias inatas e controla
(por meio de regras) as investigagdes filosoficas, cientificas e técnicas”. A concepcao de
Descartes d4 a Ciéncia um verniz academicista, e ao cientista alguém isolado da
sociedade, quase transcendente, em foco quase total na razdo e objetividade. Galileu
(1564-1642) tinha a preocupagao matematica no ambito do conhecimento cientifico.
Procurando um conhecimento exato e preciso, seu foco era o ideal matematico empirico,
na mensuragao de fendmenos.

No tripé da construcdo conceitual dos trés pensadores, emerge e se consolida
historicamente trés principais concepcoes cientificas: a racionalista, a empirista, € a
construtivista (Chaui, 1996). Na concepg¢ao racionalista, advinda dos gregos até o século
XVII, a ciéncia é um conhecimento racional dedutivo e demonstrativo, de modelo
matematico. Na concepgdo empirista, que vai de Aristoteles até o século XIX, e tem

. .~ 1 [N . ;oo ~
fartas contribui¢des em Bacon, Locke ¢ Hume ', a ciéncia é interpretagdo dos fatos

através de experimentos. J& na concepcdao construtivista, a ciéncia constréi modelos

o : 16
explicativos para a realidade .

1 René Descartes (1596-1650) foi um filosofo e matematico francés.

' Galileu Galilei (1564-1642) foi um matematico, fisico, astrdnomo e filosofo italiano.
Fundamentou cientificamente a Teoria Heliocéntrica.

' Francis Bacon (1561-1626), John Locke (1632-1704) e David Hume (1711-1776), filosofos
que representam a visdo empirista da concepgao cientifica de conhecimento.

'® Chaui (1996) diz que a cronologia entre as concepgdes ¢ ilusoria, ja que as ideias entre
pensadores das referidas épocas ndo se inaugura em um periodo ou finda-se em outro. A autora

26



Nessa estrutura, a concep¢do de ciéncia do século XVI, a intencionalidade
especifica: produzir uma nova forma de conhecimento, confidvel e comprovavel.
Conceitualmente, na contemporaneidade do século, a ciéncia ¢ abordada como uma
forma de conhecimento factual, contingente, sistematica, verificavel, falivel e
aproximadamente exata, caracteristicas descritas e corroboradas por Alves (1987),
Lakatos e Marconi (1986), Gressler (2003).

No decorrer da temporalidade humana, a Ciéncia, como toda e qualquer forma de
construcao historica, sofreu reflexdes e questionamentos dentre seus pesquisadores e
estudiosos. Muitos desses questionamentos, advindos do século XX, na poés-
modernidade '’ , inquerem bases estruturais da Ciéncia do século XVI, como sua
objetividade e sua neutralidade frente ao objeto de estudo. Mas, principalmente, inserem
ao pensar cientifico outros elementos fundamentais a serem considerados, observados
segundo Araujo (2006): a limitacdo do modelo tradicional e as condi¢des sociais. A
primeira indaga a mensuragdo, pela quantificagdo matematica, e exclusivamente por ela,
do paradigma cientifico. Repensa também as questdes da neutralidade do pesquisador
frente ao objeto de estudo, e deste para o pesquisador. Seria possivel, em uma pesquisa,
manter-se neutro como pesquisador? E ainda, ¢ possivel como pesquisador isolar-se de
suas concepg¢des, seus paradigmas e construgdes historicas, na pesquisa cientifica? Em
relacio ao objeto, seria este totalmente passivo ao seu proprio estudo? A base
solidificante do modelo cientifico de século XVI se reconstroi através destas questdes e
principalmente, pelo avango de pesquisas que se instituiram na pés modernidade, como a
teoria da relatividade de Einstein, estudos sobre mecénica quintica de Boher '®,
Prigogine'’ e a ordem através da desordem. Santos (1996), além de citar esses exemplos,

debate que esta quebra do paradigma dominante cientifico contribuiu para o avango da

sugere o Renascimento como época de construgdo de novos conceitos ¢ conhecimentos, além de
avancos, principalmente nas areas das ciéncias, sendo esse, também adotado cronologicamente
como marco nesse capitulo.

7"A pds-modernidade é um conceito da sociologia historica que designa a condigdo
sociocultural e estética dominante ap6s a queda do Muro de Berlim (1989), o colapso da Unido
Soviética e a crise das ideologias nas sociedades ocidentais no final do século XX, com a
dissolugdo da referéncia a razdo como uma garantia de possibilidade de compreensdo do mundo
através de esquemas totalizantes.

'® Niels Henrick David Bohr foi um fisico dinamarqués cujos trabalhos contribuiram
decisivamente para a compreensao da estrutura atomica e da fisica quantica.

" Tlya Prigogine (1917-2003), fisico-quimico russo, naturalizado belga, enquadra-se entre os
cientistas do século XX que combinaram, com dinamicidade e criatividade, o conhecimento
cientifico com a profundidade filosofica, em busca de uma compreensdo abrangente da
realidade (CARVALHO, 2017).
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ciéncia, em seu repensar reflexivo no papel cientifico na sociedade. Haveria de se ter um
repensar em seu relevo, em prisma epistemologico. Para isso, um viés, que antes era
apenas do campo socioldgico haveria de ser considerado e englobado nas questdes
cientificas: as abrangéncias sociais. Santos (1996) aponta que o caminho cientifico se
desvincula do paradigma dominante, de modelo engessadamente matematico, para o
avancar de um novo paradigma, como modelo emergente, onde se agregam novas
caracteristicas a esta forma de conhecimento: o cientifico-natural atrelado ao cientifico-
social; o local atrelado a totalidade; autoconhecimento cientifico; ‘“popularizacio
cientifica”, como senso comum. Se o repensar cientifico ¢ um continuo porvir, suas
concepcdes também o sdo. Assim, dentre as trés principais concepcdes cientificas ja
enraizadas, a racionalista, a empirista, € a construtivista, desdobra-se a ultima, tanto em
concepgdes relativistas, como em concepcdes dialéticas acerca da compreensio
cientifica.

O relativismo, fortemente defendido por Kuhn *° em sua “tese da

. J 21
incomensurabilidade”

, abala a racionalidade e a objetividade da ciéncia, rejeitando seu
carater indutivo, e, refletindo o rigor cientifico deve-se considerar a variagcao de métodos
e materiais, ¢ as concep¢des ndo neutras do pesquisador (impregnacdo dos dados pela
teoria, ja levantadas por pesquisadores anteriores a Kuhn). Sob esse prisma
epistemologico, ndo existem verdades absolutas, mas, valores que variam de acordo com
as diferencgas de percepcao do pesquisador, e da propria dinamica da pratica cientifica. O
relativismo recusa o sistema absoluto, neutro e universal e ndo se obriga a demonstrar
que a partir de certas premissas segue-se inexoravelmente a verdade, sob apenas um
ponto de vista. Segundo Oliva (2012), na categoria relativismo epistémico de Kuhn, os
métodos de investigacdo da ciéncia sdao relativos a esquemas conceituais, molduras
tedricas ou paradigmas. Assim, a evidéncia subdetermina a escolha de teoria na medida

em que qualquer teoria pode ser racionalmente retida a luz da evidéncia disponivel ou

concebivel. Em eventuais mudancas de teorias, formatos e hipoteses, a logica de

2 Thomas Samuel Kuhn (1922-1996), fisico e filésofo da ciéncia estadunidense. Seu trabalho
incidiu sobre a historia da ciéncia e filosofia da ciéncia.

*! Essa tese sustenta que, frente a duas ou mais teorias rivais, ¢ impossivel justificar
racionalmente a preferéncia por uma delas. Isto porque, quando um paradigma ¢ substituido por
outro, ocorrem mudangas radicais na maneira de interpretar os fendmenos, nos critérios para
selecionar os problemas relevantes, nos procedimentos e técnicas para resolvé-los e nos critérios
de avaliacdo de teorias. Além disso, os conceitos e enunciados de um paradigma ndo sdo
traduziveis para outro, pois uma mesma palavra pode corresponder a significados diferentes em
diferentes teorias ou paradigmas (nas ciéncias sociais, o conceito de ideologia ¢ um exemplo
disso) (ALVES-MAZZOTTI, 2002).
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pesquisa cientifica, se mantém, jia que o método preserva suas originalidades,
conservando e validando modelos teoricos dos mais variados. A principal critica do
relativismo frente a Ciéncia tradicional, ¢ pela sua inflexibilidade e universalidade
metddica frente aos processos e produtos oriundos da atividade cientifica.

As nuances dialéticas para a ciéncia, pautadas no principio da transformacao, sao
oriundas de eras pré-socraticas e posteriormente hegelianas. A dialética soma na
constru¢do de métodos mais abrangentes do que aqueles produzidos pelos neo-
empiristas, reconhecendo a necessidade de métodos que possam trabalhar também com a
contradicdo e ndo apenas com a certeza sensivel e verificada (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCA, 2010). Em Hegel, a dialética passa a ter robustez teorica.
Para ele, o entendimento da realidade parte das ideias para o concreto, que ¢ imperfeito,
para retornar as ideias, numa dimensdao idealizada que tende a perfeicdo. Assim, o
homem tende a se constituir a partir do trabalho intelectual, de modo a compreender as
contradicoes ¢ articulacOes da realidade e com ela. Marx usa como referéncia a dialética
de Hegel, e depois a refina em Feuerbach, para conceber sua concepcao de dialética. No
marxismo, o trabalho material é constituinte e construtor historico, tendo como fator
primordial as contradi¢des sociais. Engels™, em Dialética da Natureza, esboga um perfil
cientifico, ligado ao método dialético que colabora na compreensdo de visao de mundo.
O pensamento por uma ciéncia dialética avanga em Lenin® e a escola soviética, com
trabalhos substanciais entre o materialismo dialético** e as ciéncias naturais, que
subsidiaram pesquisas como a de Oparin (A origem da vida, 1955), e até Vygotsky

(Pensamento e Linguagem, 1934). Apds um periodo de negacdo, de temporalidade

*2 Friedrich Engels (1820-1895) tedrico e filosofo revolucionario alemdo que ajudou a criar o socialismo
cientifico, juntamente com Karl Marx (FERREIRA; MORENO; BRANCO, 2007).

# Vladimir Ilyich Ulyanov, mais conhecido pelo pseudénimo Lenin (1870 — 1924), foi um
revolucionario comunista, politico e tedrico politico russo que serviu como chefe de governo da
Republica Russa de 1917 a 1918, da Republica Socialista Federativa Soviética da Russia de
1918 a 1922 e da Unido Soviética de 1922 a 1924. Sob sua administracdo, a Russia e em
seguida, a Unido Soviética tornaram-se um Estado socialista unipartiddrio governado pelo
Partido Comunista. Ideologicamente marxistas, suas teorias politicas sdo conhecidas como
leninismo (DEO; MAZZEQO; DEL RIO, 2015).

0 método dialético entende que nenhum fendmeno da natureza pode ser compreendido, se
focalizado isoladamente, sem conexdo com os fendmenos que o cercam, pois todo fendmeno,
tomado de qualquer campo da natureza, pode converter-se em um absurdo, se examinado sem
conexao com as condi¢des que o cercam, desligado delas; e pelo contrario, todo fenomeno pode
ser compreendido e explicado, se examinado em sua conexdo indissoluvel com os fendmenos
circundantes e condicionado por eles (KONDER, 1991).
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stalinista, a dialeticidade cientifica é retomada pela escola de Frankfurt”. Horkheimer®,
um dos filosofos precursores dessa escola, pensa em uma teoria de conhecimento de
carater emancipatorio, revolucionario, que, em sua totalidade, agregue as construcdes
historicas humanas, suas subjetividades, e principalmente, suas intervengdes sociais.
Identifica, pela Teoria Tradicional e Teoria Critica®’, os problemas internos da ciéncia
contemporanea originada a partir de Descartes e culminando com os neo-positivistas™
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010). Horkheimer admite e
reconhece, o carater produtivo da ciéncia como forga motriz de produgdo, a0 mesmo
tempo que critica sua fragmentacdo em especialidades, separando-a da totalidade de seus
contextos. Novamente, a contestacio do método cientifico se faz, j4 que em carater
dialético, a ciéncia se faz principalmente em contexto histérico e situagdes sociais
determinantes da experiéncia. A preponderancia ao método, e a redugdo dos
constituintes sociais, dentro das premissas da Teoria Critica, insignifica o pensamento
cientifico a condi¢do contemplativa de experiéncias organizadamente neutras. Ao modo
de pensamento dialético, na Teoria Critica, Horkheimer confronta a teoria tradicional,
que se estrutura no pensamento dos primordios cientificos, ao método de Descartes, e as
premissas do positivismo. Posteriormente Marcuse”, e depois Habermas™, aproximam a
metodologia cientifica tradicional dos interesses da dominagdo pelo capital, j& que a
ciéncia, desse modo metddico, garante o dominio da natureza pela razdo tedrica pura e
neutra, colocando-se se a servico da razao pratica. Deste modo a tecnologia garante a

grande racionaliza¢cdo do aprisionamento humano por uma ciéncia positivista técnica e

2> A “Escola de Frankfurt” ndo ¢, na verdade, uma escola no sentido tradicional. O termo
designa, ao mesmo tempo, um grupo de intelectuais ¢ uma teoria social especifica, a teoria
critica, de inspiragdo marxista (ALVES-MAZZOTT]I, 2002).

*® Max Horkheimer (1895-1973) foi um filésofo e socidlogo alemdo, um dos intelectuais da
Escola de Frankfurt.

*" A Teoria Tradicional se deu nos primérdios da filosofia moderna com René Descartes. Esse
método ou modelo de teoria cientifica trouxe uma série de consequéncias para a analise da
realidade tais como a separagdo entre individuo e sociedade, a perspectiva parcial de classe, a
simplificacdo e a eliminagdo das contradi¢des da praxis social. A Teoria Critica contrapde a
tradicional, e considera a emancipagio e o comportamento critico (CARNAUBA, 2010).

¥ O neopositivismo foi um movimento desenvolvido por membros do circulo de Viena na base
do pensamento empirico tradicional e no desenvolvimento da logica moderna. Para os
neopositivistas, os Unicos enunciados que podem ser considerados cientificos sdo os submetidos
a verificagdo logica e os que ndo podem ser submetidos a verificacdo logica empirica s@o
considerados sem sentido e absurdos.

¥ Herbert Marcuse (1898-1979) foi um sociologo e filésofo alemdo naturalizado norte-
americano, pertencente a Escola de Frankfurt.

3 Jiirgen Habermas (1929- atual) ¢ um filésofo e sociélogo alemio que participa da tradi¢io da
teoria critica e do pragmatismo, sendo membro da Escola de Frankfurt.
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de caréter alienante. Para os trés frankfurteanos, esse modo cientifico positivista e
tedrico nao cabe mais ao pensamento reflexivo da sociedade vigente, pois nao se atrela a
praxis e nem ao seu papel historico e capital humano, ndo se acomodando dentro das
culturas e das sociedades, ao qual contextos e contradi¢des sociais sdo intrinsecos.

Alves-Mazzotti (2002) compara a Teoria Tradicional e a Teoria Critica, em
tabela sistematica. Em pontuagdes especificas, Alves-Mazzotti traz para a Teoria
Tradicional aproximagdes macigas as concepgoes filosoficas positivistas, e para a Teoria
Critica traz a concepc¢do filosofica do materialismo histérico-dialético voltado a
emancipacao.

A luz da comparagio, para esta pesquisa, formulamos e acrescentamos uma
modificacdo ao quadro comparativo original de Alves-Mazzotti, introduzindo uma
coluna a direta, que traz nossas contribuicdes como pesquisadores, para o ensino de

ciéncias (EC) aproximando-o de uma perspectiva materialista historico-dialética:
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Tabela 1: Comparativo entre Teoria Tradicional e Teoria Critica, contribuigdes para o

Ensino de Ciéncias na perspectiva materialista historico-dialética.

processo de pesquisa

Teoria Critica Teoria Critica Ensino de
Ciéncias na
concepcio
dialética
Objetivos da | Desenvolvimento do | Transformagao da | Apropriacdo  dos
A . conhecimento/formula | sociedade/emancipagdo | conhecimentos
ciéncia N . o
¢ao de teorias do homem cientificos, que
vinculados as
praticas sociais,
emancipam as
relacdes humanas
Recorte Molecular: os | Molar: os fendmenos s6 | A compreensao
fendomenos complexos | podem ser | pelo recorte molar
precisam ser | compreendidos se | se da pela
decompostos em | vistos como totalidades | incorporacdo  do
aspectos testaveis Ciéncia e Sociedade recorte molecular,
e ndo pelo seu
descarte
Ciéncia e | Produtos e processos | Ciéncia e sociedade sdo | Produtos e
Sociedade da ciéncia sdo vistos | vistas como um sistema | processos sao
como um sistema | global indissoluveis,
independente das continuos e
relacdes sociais simultaneos.
Enfase No meétodo: critérios | No problema: a| No processo: a
metodoldgicos metodologia assume | mediacao do
definem os problemas | aspecto secundario conhecimento se da
que podem ser pelos contextos
pesquisados sociais emergentes.
Objetividade | Buscada através de | Atacada como um mito | Criticidade e
mecanismos de | que encobre estratégias | transformacao
controle embutidos no | de dominagao social.
design e no método
critico
Relacio Sujeito e objeto sdo | Sujeito e objeto sdo | Sujeitos sdo
Sujeito- elementos elementos integrados e | interligados, 0
Objeto independentes no | co-participantes do | objeto medeia a
processo de pesquisa | processo construgao do
conhecimento.
Neutralidade | Os valores do | O julgamento de valor ¢ | Nao ha
pesquisador ndo | considerado parte | neutralidade.
interferem no | essencial do processo

Fonte: Adaptada pela pesquisadora a partir de ALVES-MAZZOTTI (2002).
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Apresentadas as concepgdes histéricas do entendimento da ciéncia, retornamos
aos nosso principal propdsito: qual as implicacdes e influéncia das concepgdes de ciéncia

na pratica pedagogica dos professores da area?

1.3 Implicacdes das concepcdes de Ciéncias nas praticas de ensino

O documento Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) traz um breve
historico do ensino das Ciéncias Naturais, o qual usaremos para fazer as aproximacodes
com as concepgoes de ciéncia apresentadas, observando sua temporalidade e orientagao
ao longo do ensino cientifico escolar no Brasil.

O documento descreve que as Ciéncias Naturais adentram ao ensino brasileiro a
partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases 4.024/61, nas aulas dos dois ultimos
anos do antigo ensino ginasial. Em 1971, com a Lei 5.692, o ensino das Ciéncias
Naturais torna-se obrigatdrio nas oito séries do primeiro grau. Sobre o periodo escolar
antecedente a lei, entre os anos 1960 e 1970, aponta o documento: “O conhecimento
cientifico era tomado como neutro e ndo se punha em questio a verdade cientifica”
(BRASIL, 1997, p. 9) A descricdo do documento, indica que a ciéncia escolar que
adentra os anos 1970, ¢ muito proxima das concepc¢des de ciéncia construida por
Descartes, no século XVI. O carater da neutralidade se da fortemente, limitado a
observagao, memorizagdo e reproducdo de conceitos. A Lei 5.692/71 procura trazer uma
repaginacdo as aulas de Ciéncias, norteada pelas premissas da Escola Nova®'. O periodo
da implementagdo dessa lei, pelo documento, ¢ descrito como uma tentativa de se
desengessar o ensino cientifico escolar, passando a Ciéncia, de um carater menos
informativo e mais formativo aos alunos. O carater cientifico, agora, volta-se para o
empirico, e procura alicerce amplo nas praticas pedagogicas e na formagdo dos
professores, no que se observa na andlise:

A preocupagdo em desenvolver atividade experimental comegou a ter
presenga marcante nos projetos de ensino e nos cursos de formagéo de
professores. As atividades praticas chegaram a ser proclamadas com o
a grande solucdo para o ensino de Ciéncias, as grandes facilitadoras do
processo de transmissdo do saber cientifico (BRASIL, 1997, p. 19).

31 A Escola Nova, também chamada de Escola Ativa ou Escola Progressiva, foi um movimento de
renovagao do ensino, que surgiu no fim do século XIX e ganhou forca na primeira metade do século XX.
No Brasil, o movimento ganhou impulso na década de 1930, apds a divulgagdo do Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova (1932). Nesse documento, defendia-se a universalizacdo da escola publica,
laica e gratuita (Glossario Pedagogico - Portal Educacional).
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O documento avanga revelando uma concepg¢ao cientifica que adentra ao século
XX nos bancos escolares, mas que carrega peso e raiz ainda no século XVI, e em bases
empiricas e positivistas:

O objetivo fundamental do ensino de Ciéncias passou a ser o de dar
condigdes para o aluno identificar problemas a partir de observagdes
sobre um fato, levantar hipdteses, testa-las, refuta-las e abandona-las
quando fosse o caso, trabalhando de forma a tirar conclusdes sozinho.
O aluno deveria ser capaz de “redescobrir” o ja conhecido pela ciéncia,
apropriando-se da sua forma de trabalho, compreendida entdo como “o
método cientifico”: uma seqiiéncia (sic) rigida de etapas
preestabelecidas. E com essa perspectiva que se buscava, naquela
ocasido, a democratizacao do conhecimento cientifico, reconhecendo-
se a importdncia da vivéncia cientifica ndo apenas para eventuais
futuros cientistas, mas também para o cidaddo comum (BRASIL, 1997,

p. 19).

Ao fazermos as aproximagdes da ciéncia escolar da época, com o quadro
comparativo da concepgdo cientifica, proposto por Alves-Mazzotti (2002), vemos que o
empirismo positivista ¢ predominante na metodologia adotada para a estruturacio e
desenvolvimento das aulas da disciplina cientifica. A proximidade da ciéncia escolar
com as concepgdes empiricas e positivista se explica devido ao arcabouco estrutural da
ciéncia escolar adotar as premissas das concepgdes cientificas seguidas por uma ciéncia
academicista, matematicamente articulada dentro do método. Nos primordios
antecedentes a escolarizagdo brasileira, a ciéncia escolar, partiu das premissas de
Comte* (ordem e progresso). Assim, a ordena¢io das coisas, objetos, fendmenos,
seguiam uma ordem natural, tanto em campos de pesquisa, como em campos didaticos.
O cientifico, ¢ o que se explica ordenadamente, comprovadamente, matematicamente e
de maneira neutra. Sdo estas caracteristicas que emergem na ciéncia escolar do
documento da década de 1970. A ciéncia escolar e a académica se equiparam, grosso
modo, em sala de aula. O ensino cientifico se d4 por modo transmissivo, instrumental e
técnico, dando ao aluno, uma visdo unica da ciéncia, como técnica, mecanica,
desvinculada da produgdo cultural, histdrica e social da humanidade.

Vinculando historicamente o documento escolar da década de 1970 sobre o
ensino de ciéncias aos estudos de Becker (2010), sobre modelos pedagdgicos e
epistemologicos, fazemos uma clara aproximacdo do direcionamento das aulas de

Ciéncias propostos da época, para o que Becker descreve como pedagogia diretiva.

32 Isidore Auguste Marie Frangois Xavier Comte (1798 — 1857), filosofo francés.
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Nesse modelo pedagdgico, a pratica pedagdgica segue ainda uma linha reta, unilateral,
de conhecimento. O professor “transmite” o conhecer, sem questionamentos. Detém, por
si s0, toda visdo e compreensao do objeto ao qual estd impregnada sua técnica. Ao aluno,
resta o “aprender”, o “absorver” de conceitos, técnicas, métodos observativos cientificos.
Becker questiona o posicionamento do professor quanto a esta postura, e responde que
uma resposta simples, como “o professor age assim, porque aprende assim”, ndo ¢
incorreta, mas notoriamente simples para uma questdo profunda. Realmente, ndo
satisfaz. E necessério, entre outras relevancias, um olhar epistémico no procedimento
pedagdgico desenvolvido, considerando-se o contexto e processo formativo do
professor, em sua totalidade. E retornando a peculiaridade do ensino de Ciéncias, da
década de 1970, ¢ perceptivel que apesar de comegar a embrionizacdo de preocupacao
preponderante de uma ciéncia escolar mais significativa as camadas estudantis, a raiz
epistémica empirica ainda continua fortemente atrelada ao ensino escolar, limitando
espaco a outros olhares sobre seu objeto. Sobre a década de 1970, Nascimento,
Fernandes ¢ Mendonga (2010) salienta a manutengdao da concep¢ao empirista que
permeava as didaticas do ensino de ciéncias segundo a qual as teorias sdo originadas a
partir da experimentagdo, de observacdes seguras e da objetividade e neutralidade dos
cientistas. O norte empirico na aprendizagem pelo método cientifico, ¢ evidente.

O ensino cientifico, dessa maneira observado em pedagogias diretivas,
desconsidera plenamente o aluno, como sujeito de sua construgdo e aprendizado,
aproximando-se epistemologicamente da educagio bancéria descrita por Paulo Freire®”.

Retornando a historicidade do ensino cientifico escolar, na década de 1980, a
ciéncia escolar sofre a compactacdo com a implementagdo de politicas publicas de
licenciaturas curtas34, na formacao de seus docentes. Assim, em documentos e relatos de
diversos campos cientificos, percebe-se o direcionamento da constru¢do do docente das

Ciéncias da Natureza voltada a “transmissdo” cientifica de cunho técnico, as

* Quanto a Educacgdo Bancdria, sera melhor esclarecida no capitulo II.

** As licenciaturas curtas surgiram no pais a partir da Lei n. 5.692/71, em 1971, num contexto
em que passou-se a exigir uma formagao rapida e generalista para atender a uma nova demanda
de professores. A implantaco inicial desses cursos, deveria se dar prioritariamente nas regides
onde houvesse uma maior caréncia de professores. Porém, esses cursos, que deveriam ter uma
vida curta, se proliferaram por todo o Pais e grande parcela dos professores que estdo exercendo
a sua funcdo em sala de aula sdo originarios desses cursos de formacao de professores. Foi
amplamente rejeitada desde o inicio de sua instituicdo e implantagdo pois muitos afirmavam que
langava no mercado um profissional com formagao deficitaria em véarios sentidos. Essas criticas
acabaram repercutindo no Conselho Federal de Educagdo que aprovou em 1986 a indicagdo que
propunha a extingdo desses cursos nas grandes capitais do Pais.
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necessidades sociais ligadas a producdo de massa de trabalho instrumentalizada de modo
imediatista e superficial. Desse modo, a figura do professor — considerado neste contexto
o principal mediador do conhecimento cientifico — interliga-se a produg¢do de demanda
especializada para agir na sociedade que, nesse momento histérico no Brasil, avanca
para a centralizacdo da urbanizacdo populacional. H4 ainda, uma outra necessidade
social, que inquieta as bases utilitdrias do ensino-aprendizagem da ciéncia, ja que uma
crise economica mundial, afeta diretamente as terras nacionais. Nascimento, Fernandes,

Mendonga (2010) sobre essa passagem temporal no ensino cientifico dizem:

Preconizava-se uma urgente reformulagdo do sistema educacional
brasileiro, de modo a garantir que as escolas oferecessem
conhecimentos basicos aos cidaddos e colaborassem com a formacao
de uma elite intelectual que pudesse enfrentar - com maior
possibilidade de éxito - os desafios impostos pelo desenvolvimento
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 230).

Era necessario, por forca de demanda social, o redirecionamento do olhar
cientifico para dentro da escola e do processo educativo, para que o éxito cientifico
almejado, se aproxime do desejado. Porém, a preocupagdo com o ensino cientifico ndo
desconstréi nesse momento sua premissa basica epistémica, a concepg¢do empirica.
Apesar de se investir em campanhas cientificas para a formagao de novos cientistas, de
incentivo ao uso de experimentagdes, de fornecimento de material didatico e pedagogico
em direcionamento laboratorial e experimental, 0 movimento ndo teve éxito, € o ensino
de ciéncias patina. A preocupacdo em se desenvolver a compreensdo dos processos de
producao do conhecimento cientifico, o ensino de ciéncias continuou sendo realizado de
modo informativo, principal causa apontada por Nascimento, Fernandes, Mendonga
(2010) para o fracasso do ensino cientifico nesse periodo.

Nesse periodo, o processo de apropriacdo historica da ciéncia, é precarizado,
desconsiderado. A atengdo e preocupagao estao ligadas ao produto que a ciéncia escolar
pode gerar para a sociedade: formagao de novos cientistas e de uma elite cientificista,
competitiva tecnologicamente.

Entre as décadas de 1980 e 1990, o direcionamento social, considerando
principalmente questdes ambientais de todos aspectos (relagdes homem-ambiente
natural, homem-sociedade, homem-humanidade), levam novamente ao repensar da
ciéncia escolar. A equidade e igualdade, dentro de campos cientificos, comegam a ser

considerados como significantes, ¢ questionam as questdes de uma ciéncia neutra,
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informativa e transmissiva. A ideologia dos produtores das ciéncias entra em cartaz,
inserindo a visdo critica dentro das atividades cientificas, conforme ratifica Chaui
(1997). Dessa maneira, a atividade cientifica seria, estaria atrelada ideologicamente, ja
que o dinamismo anterior ao proprio ato de compreensao do real mostrava-se subjacente
ao produto da atividade cognoscente.

Considerar o processo cientifico, dentro do processo educativo, era considerar a
propria aprendizagem que se almejava. Nessas décadas, pela propria dinamica social
pela construgdo de uma sociedade cientificamente alfabetizada, novas possibilidades de
mudancgas curriculares nas areas cientificas sdo propostas (KRASILCHIK, 1987;
VEIGA, 2002). Seguindo uma linha tedrica cognitivista®®, curriculos voltados para o
ensino cientifico comecam a direcionar-se para situagdes educativas que procuravam
desenvolver o ensino-aprendizagem a partir da apropriacdo da propria ciéncia pelos
alunos, desenvolvendo o senso cientifico e a resolugdo de problemas através da
aprendizagem. Mas na linha das didaticas sugeridas pelos estudos ha concepgdes de
aprendizagem individuais, em contextos isolados, ignorando as totalidades sociais que as
influenciavam, desconsiderando contextos as quais estavam inseridas e do aprendizado.
(AIKENHEAD, 1994).

A década de 1990 adentra com o foco cientifico na problematizac¢do de situagdes
que podem ser interferidas pela aprendizagem cientifica. A busca por um aluno que fosse
critico, reflexivo e autonomo cientificamente. As propostas educativas enfatizavam a
necessidade de levar os estudantes a desenvolverem o pensamento reflexivo e critico; a
questionarem as relagdes existentes entre a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e o meio
ambiente e a se apropriarem de conhecimentos relevantes cientifica, social e
culturalmente (DELIZOICOV; ANGOTTIL, PERNAMBUCO, 2009).

Dessa maneira, o ensino de ciéncias comeg¢a a desenhar-se de outra forma no
sistema escolar. Os sujeitos ganham novas falas no ensino cientifico. H4 uma nova
ligagdo entre ensino-aprendizagem, agora indissocidveis. A pedagogia diretiva, ja
descrita anteriormente por Becker (2010), comeca a ser repensada, considerando a
totalidade do processo educativo, nas relagdes entre sujeitos envolvidos (professor-
aluno), processos e produtos cientificos e, contextos historicos e sociais.

Apesar de as propostas de melhoria do ensino de ciéncias estarem fundamentadas

3 0s cognitivistas acreditam que o individuo ja nasce com condigdes para se apropriar de conhecimentos,
ou seja, o processo de aprendizagem ¢ tarefa unica e exclusiva do sujeito, o ambiente ndo participa do
processo. Utilizando-se da analogia da “caixa preta”: o homem é uma caixa preta, na qual ndo se enxerga
0 que ocorre dentro, somente o que nela entra e dela sai (MOURA et al., 2002, p. 3).
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numa visdo de ciéncia contextualizada sécio, politica e economicamente, esse ensino
continuou sendo desenvolvido de modo informativo e descontextualizado, favorecendo
aos estudantes a aquisicdo de uma visao objetiva e neutra da ciéncia (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCA, 2010). Desconsiderando a constru¢do da ciéncia como
elemento critico e dialético para o contexto social, capital humano relevante e
indispensavel, alicer¢ado em estudos diversos (LOPEZ CEREZO, 1999; MARCO, 1997,
FOUREZ, 1997), o aspecto de neutralidade persiste no ensino cientifico, indicando que a
ruptura com o método empirico da ciéncia observativa, oriunda do século XVI, ndo foi
superada.

Nos anos 2000, a identificagcdo das aulas de ciéncias ¢é retratada de outra maneira,
em moldes didaticos ideais as necessidades sociais vigentes. A identificacdo do cidadao
alfabetizado cientificamente, interventor da realidade, ganha corpo e amplitude em
contexto relacionados a utilidade cientifica cotidiana (JIMENEZ; OTERO, 1990; GIL
PEREZ, 1991; MEMBIELA, 1995; YUS, 1997; HODSON; REID, 1998; VEIGA,
2002).

Considerada a constru¢do historica do ensino cientifico escolar até a
contemporaneidade, ¢ delineada uma questdo, a qual coloca no aprender cientifico, uma
funcdo social sumaria, que sazonalmente ascende na desconstru¢do de um modelo
neutralizador e observativo, acritico, para a reconstru¢do de um pensamento cientifico
voltado dialeticamente para a intervencao das relagdes socio-ambientais.

Nascimento, Fernandes, Mendonga (2010), citando Hodson (1986), aponta que
na concretude, a possibilidade do ensino de ciéncias ocorrer dentro do que se propde
atualmente, ainda ¢ muito distante, j4 que as relacdes epistemologicas que permeiam
ideias cientificas e pressupostos pedagodgicos de seu ensino-aprendizagem sao
complexos. Nao menos importante, a ruptura do docente de Ciéncias com o modelo
preponderantemente tido como cientifico, neutro, informativo, no ambito de uma
concep¢do positivista e epistemologicamente empirica, ao qual a ciéncia escolar ainda
subordina-se orientando praticas e didaticas, independe da exclusiva demanda social a
qual ¢ direcionada.

A ruptura depende de outro olhar sobre o objeto, o da ciéncia escolar. Depende
de um prisma filosofico, voltado para outras epistemologias, onde se pondere o
empirico, mas que ndo se alicerce exclusivamente a ele. As complexidades das
concepgdes cientificas ndo permeiam apenas uma visdo social, mas sdo parte de um

nicho social dentro da propria escola: o docente de Ciéncias. A este, ndo se basta a
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inser¢cdo de novas técnicas, novos experimentos ou métodos. Ao que se anseia do
docente de Ciéncias, segundo algumas pesquisas (PIMENTA, 2008) se volta ao
professor reflexivo dentro do proprio ensino cientifico escolar atual, aprisionado dentro
de paradigmas e epistemologias a serem repensadas, em comparativo ao que se aguarda
que ele seja no devir, um elemento de ressignificagdo social. O pensamento evolutivo no
sentido do ensino cientifico ndo estd alinhado a acdo pedagdgica do professor de

ciéncias.

1.4 Professor reflexivo? Limites e possibilidades do docente em Ciéncias

E evidente, que em sua construcgao histdrica, ocorreram reflexdes sobre o ensino
cientifico escolar. Mas, de maneira clara, as reflexdes partiram do foco em materiais,
métodos e técnicas, que buscassem a transmissdo do conhecimento historico cientifico
ao ambiente escolar. A figura do professor de Ciéncias da Natureza, nesse interim, ganha
um vulto técnico, instrumentalizador, neutro e alheio as reflexdes permeadas pelo ensino
cientifico.

Ao se considerar a educagdo como processo indissoliivel entre ensino-
aprendizagem, € necessario que se considere a totalidade do ato. Logo, a reflexdo isolada
do ensino de ciéncias, relevando-se as caracteristicas empiricas como centro, ¢
fragmentada e parcial. Outras partes do processo sdo ponderadas, sendo uma delas a
propria reflexdo do professor, docente atuante na area de Ciéncias da Natureza.

Como agdo ontoldgica, a reflexdo ndo ¢ exclusivamente docente. O ser humano
reflete, repensa, refaz-se. Em campos pedagogicos, a reflexdo ¢ uma exigéncia intrinseca
a pratica docente (SCHON, 2000). A reflexdo docente cresce, a medida em que o
professor pratica a docéncia, que por si sO, expde-se nao apenas a fatores técnicos, a
métodos e metodologias de ensino pré-concebidos, ao norte epistemoldgico, mas
também as questdes politicas, sociais e ambientais. Em sua totalidade, as relagdes de
ensino aprendizagem sdo dinamicas e conflituosas, € estdo em constante movimentagao.

Pelas relagdes didaticas da propria profissdo docente, nao se pode considerar o
professor apenas como técnico, especifico especialista em sua area de atuacio, tarefeiro
na transposi¢do de conceitos, hipoteses e métodos. Isoladamente, respostas técnicas nao
dardo conta da demanda das problematizag¢des do cotidiano. Validos, os conhecimentos
cientificos e técnicos trazidos em sala de aula pelo professor sdo fundamentais para a

apropriagdo do conhecimento historico e cientifico, acumulado pela humanidade. Estes
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respondem apenas tecnicamente as questdes, muitas vezes de natureza da curiosidade
ingénua. Porém, as situacdes cotidianas, que emergem ao longo da dindmica da sala de
aula, apenas com respostas técnicas ndo suprem o conhecimento epist€émico o qual se
quer desenvolver.

Vejamos uma simulagdo exemplar, em uma sala de aula que o professor de
Ciéncias desenvolve o tema “Esperanga de Vida”, o docente traz para o ambiente o
conhecimento técnico: qual o conceito do tema, dados gerais sobre mortalidade,
principais causas de mortalidade, faixa etaria, entre outros dados ditos cientificos. No
decorrer da aula, muitas questdes emergirdo, e os dados técnicos ali pré-escolhidos, ndo
serdo suficientes. A medida em que hé a interagio com os sujeitos envolvidos, outras
questdes técnicas e sociais podem surgir, como: nos dados apresentados, quantos eram
jovens, negros, periféricos? Foram mortes naturais? De que modo ocorreram as mortes?
Esses dados sdo da nossa regido? Politicas publicas influenciam na morte precoce?

A situagdo exemplificada aponta no campo concreto a posi¢ao do professor de
Ciéncias dentro do contexto social. A reflexao técnica e tatica aprofunda-se em métodos,
metodologias e afins. Espera-se um professor dindmico e versatil, técnico e especialista
no sentido cientifico, mas limita sua reflexdo ao instrumento de sua docéncia, € ndo o
expande ao seu ato de ensino.

O ato reflexivo é uma acdo complexa, e dentro da docéncia, gera conflitos quanto
a sua materializagdo e ao proprio entendimento conceitual. Um “professor reflexivo”
pode ser aquele que reflete dentro de sua pratica epistémica, segundo Schon (2000).
Nesse perfil docente, ratifica-se Pimenta (2008), com o foco reflexivo, o docente
valoriza a constru¢do do conhecimento pela reflexdo, analise e problematizacao, além do
reconhecimento implicito do ato de ensinar.

Ha de se ter cuidado quando se trata de se conceituar a reflexdo docente, caso
contrario, voltamos ao ponto de se refletir apenas em uma parte do todo educativo. A
reflexdo docente permeia amplitude, e ndo reducionismo e limitagcdes, como proposto
por Schon (2000) quando considera a reflexdo a nivel individual e descontextualizada
das instituicdes que as situam. Nao pode ser vista, ou realizada, em apenas pontos
1solados, implica técnicas, concepgoes e interpelacdes humanas. Pérez-Gomes (1992), vé
em Habermas a definicdo de reflexdo que aproxima esse necessidade docente: a reflexao
ndo por um processo psicoldgico individual, uma vez que implica a imersdo do homem
no mundo de sua existéncia, um mundo carregado de valores, intercAmbios simbdlicos,

correspondéncias afetivas, interesses sociais e politicos.
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Em se tratando de reflexdo docente, as dimensdes que a permeiam sdo as amarras
para a acao concreta futura. Como proposta por Schon (2000), ¢ premissa reflexiva o
conhecimento da propria a¢ao na pratica educativa, a qual gera sua base epistémica. Seu
questionamento efetivo, para intervengdes ¢ mudangas. Mas, as reflexdes sobre a pratica,
¢ imprescindivel, entre outras contribuigdes, considerar a reflexdo sobre a propria teoria
pedagdgica na qual se guia, como norteadora de sentido e significado da a¢do docente.

Ao fenomeno educativo nao cabe explicagdes simples ou reducionistas,
elencadas fundamentalmente em pontos isolados do processo. Sua amplitude encaminha
para que a reflexdo tenha sentido dialético.

Ianni (1988), sobre a reflexao dialética no processo educativo:

A dialética compreende a realidade como movimento, modificagdo,
devir, historia. Trata-se de refletir sobre os fatos, tendo em vista
apanhar os nexos internos, constitutivos desses fatos. (...) Assim, parte-
se do dado concreto, sensivel e, pela reflexdo, apanham-se as
determinac¢des que constituem o dado. (...) O resultado é o concreto
pensado, uma construgdo teorico-pratica, logico-histérica. (...) A
dialética apanha principalmente relagdes, processos e estruturas;
apanha os fatos enquanto nexos de relagdes sociais, relagdes essas que
os constituem. (...) Esse ¢ o ambito no qual se expressam as
diversidades, as hierarquias, as desigualdades, as divisdes e outras
formas de relagdes de antagonismo e contradi¢do (IANNI, 1988 apud
PIMENTA, 2008, p. 145).

Dentro do alinhamento de um ensino cientifico que busque a postura de
empoderamento historico e transformacdo social, a reflexdo docente entremeia-se em
cunhos sociocriticos € emancipatorios, em fazer e pensar nas relagdes teoria-pratica, nas
contradi¢des emergentes ao processo, na apreensdo de situacdes do real, e intrinseco a
atitudes e acoes criticas frente a0 mundo e sua atuagdo a este e com este. Dessa forma, a
reflexdo critica e dialética tem em seu devir, a acdo sobre o proprio refletir.

Sobre acdes educativas reflexivas, nos atenta Freire:

No contexto concreto somos sujeitos e objetos em relacdao dialética
com o objeto; no contexto tedrico assumimos o papel de sujeitos
cognoscentes da relagdo sujeito-objeto que se d4 no contexto concreto
para, voltando a este, melhor atuar como sujeitos em relagdo ao objeto.
Estes momentos constituem a unidade (...) da pratica e da teoria, da
acdo e da reflex@o. (...) A reflexdo s6 ¢é legitima quando nos remete
sempre (...) ao concreto, cujos fatos busca esclarecer tornando assim
possivel nossa agdo mais eficiente sobre eles. Iluminando uma acdo
exercida ou exercendo-se, a reflexdo verdadeira clarifica, ao mesmo
tempo, a futura a¢do na qual se testa e que, por sua vez, se deve dar a
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uma nova reflexao (FREIRE, 1976, p. 135-136).

A medida em que revemos o histérico do ensino de Ciéncias em campos
nacionais, concebe-se que as reflexdes que emergem sobre suas proprias necessidades e
também as de cunho sociais indicam uma visao dialética do processo reflexivo em sua
totalidade. Corroborada em Freire (1976, p.135-136), “a reflexdo so é legitima quando
nos remete sempre [...] ao concreto, cujos fatos busca esclarecer tornando assim
possivel nossa agdo mais eficiente sobre eles”. Logo, a reflexdo s6 se reconhece, quando
seu devir gera uma agdo voltada ao resultado de seu espelhar, e se assenta no processo
acao-reflexdo-acao.

Por conseguinte, ndo basta ao professor - aqui em questdo os de Ciéncias da
Natureza — refletir sobre sua pratica, sobre métodos empiricos, sobre as teorias
educacionais, sobre os contextos cientificos e a func¢do social da ciéncia escolar. E
preciso que, de suas reflexdes, emerjam acdes concretas de atuagdo sobre seus
empoderamentos reflexivos, emanando sua participacdo no contexto sociopolitico-
cultural.

Na perspectiva dialética acdo-reflexdo-agdo, a reflexdo ¢ parte pertinente, mas o
processo ascende a outra concepgdo, a da praxis. Os saberes docentes, construidos
individual e coletivamente, em processo historico, produzem e sdo produzidos por
reflexdes, mas geram e sdo gerados pela propria praxis docente. Ghedin (2008) traz a luz

da préxis, a agdo do ato docente:

Fundar e fundamentar o saber docente na praxis (acdo-reflexdo-agao) é
romper com o modelo “tecnicista mecanico” da tradicional divisdo do
trabalho e impor um novo paradigma epistemoldgico capaz de
emancipar e autonomizar nao s6 o educador, mas olhando-se a propria
autonomia, possibilitar a autentica emancipagdo dos educando
(GHEDIN, 2008, p. 135).

Em um sentido dialético, para que o docente de Ciéncias da Natureza atue
efetivamente em um contexto desejado, ndo basta que ele seja um professor reflexivo. E
necessario que ele seja um professor praxiologico.

Assim, ponderando a praxis, voltamos ao cerne dos questionamentos da pesquisa:
é no sentido e significado da praxis desenvolvida no processo educativo que se vai ou

ndo, da curiosidade ingénua a curiosidade epistémica.
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Capitulo II: Construcio historica do conceito de praxis

Nesse capitulo apresentamos a construgdo historica do conceito de praxis até
Marx, e seus desdobramentos através de Vazquez, Lefebvre e Freire, com suas
aproximagoes e distanciamentos, justificando tal alinhamento referencial ao objeto desta
pesquisa: o ato de ensino em Ciéncias. No referencial inerente ao processo educativo,
usamos Paulo Freire mediante sua aproxima¢do a Marx e a praxis transformadora,

analoga ao conceito freireano de praxis auténtica.

2.1 Praxis: polissemia e construcfio historica do conceito

O que ¢ praxis? Como defini-la conceitualmente? Quais critérios usar para
observa-la?

Estas ndo sdo questdes faceis de se responder, e por isso, um dos objetivos deste
trabalho foi prontamente, estudar e refletir em profundidade historica as conceituagdes
sobre o referencial tedrico escolhido.

Inicialmente, conceituar praxis, depende fundamentalmente dos paradigmas
filosoficos que o pesquisador quer seguir, ja que muitos filosofos e estudiosos criaram
seus proprios conceitos sobre ela. Historicamente, hd conceitos aristotélicos que
buscaram defini-la, e outros precedentes a estes, de carater mitologico. Em Aristoteles, a
praxis ganha um carater ontologico. Véazquez (1977) descreve a praxis aristotélica
buscando associacdo com a Grécia antiga, descrevendo o conceito neste periodo como
acdo propriamente concreta. Assim, a praxis aristotélica ¢ uma ag¢do com fim em si
mesma, ndo intercedente na realidade, tampouco dela transformadora. Nao sdo agdes
criadoras, mas de cunho contemplativo. Ao desenrolar de suas reflexdes, Aristoteles
busca um conceito definitivo para a praxis, ¢ acaba ‘“categorizando” as atividades
praxicas em trés formas epistemologicas: a teoria (sentido tedrico do conhecimento), a
poiesis (sentido produtivo do conhecimento), e a prdxis (sentido pratico do
conhecimento). Aristoteles ainda fragmenta o conceito, dividindo-o em econdmico,
politico e ético. No sentido abstrato, o conceito aristoteliano estava estavel e bem
definido. Mas, no sentido concreto, o filésofo teve grandes dificuldades de pratica-lo.
Sobre esse obstaculo que Aristdteles encontra na execuc¢do da pratica, no sentido

concreto da praxis, diz Bottomore:
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Em varias ocasides, discute a relacdo entre theoria e praxis como um
tipo de oposi¢do basica no homem, e, ao fazé-lo, parece incluir a
poiesis na praxis, ou deixa-la de lado como algo marginal. Por outro
lado, parece por vezes limitar a praxis a esfera da ética e da politica
(deixando de lado a economia), ou simplesmente a politica (e nesse
caso a ¢ética ¢ incluida na politica). Além disso, em certas passagens,
Aristoteles parece identificar praxis com a eupraxia (boa praxis), por
oposi¢do a dyspraxia (ma praxis, infelicidade). Seria, porém,
inoportuno considerar como indicio de confusdo todas essas
complicagdes, que antes expressam um entendimento profundo da
complexidade dos problemas (BOTTOMORE, 2003, p. 460-461).

O “indicio de confusdo”, ao qual se refere Bottomore, podemos ver como
indica¢do de que o conceito de Aristdteles estava incompleto, indefinido. O conceito ndo
era definitivo, estava em construgao.

Para Aristoteles, assim como para Platdo, a praxis valida era a que se realizava a
nivel mental, j& que para ele, o ser humano s6 se realiza verdadeiramente na vida tedrica.
As atividades relacionadas ao trabalho material, de transformagao da natureza, ndo eram
consideradas, ja que para o pensador, como também para a época, atividades ligadas ao
trabalho material eram proprias dos escravos, e as intelectuais, dos homens livres. Logo,
a praxis legitima, pelos conceitos aristotelianos, era a praxis a nivel contemplativo,
ligada as atividades do pensar e refletir, mas limitadas ao campo do agir. Vazquez (1977)

nos traz esse endosso do pensamento aristoteliano:

A separagdo entre teoria e pratica, ou entre a ci€ncia e suas aplica¢des
pratico-mecanicas, ¢ caracteristica da Grécia classica e serve de base
para a atitude depreciativa em relagdo ao trabalho e as artes mecanicas
(VAZQUEZ, 1977, p. 24).

Na transposi¢do entre a Idade Média e a Modernidade, no Renascimento, a
consciéncia filosofica da praxis comeca a sofrer reformulacao estrutural. O pensamento
filosofico comeca a repensar o conceito da praxis, € o ser humano deixa de ser um
animal tedrico, para ser também sujeito ativo, construtor e criador do mundo, mas
também reivindica a dignidade humana ndo sé pela a¢do contemplativa, como também
pela agdo pratica.

Apesar disso, e em temporalidade historica, o conceito de praxis contemplativa

formulado por Aristoteles permeou e enraizou varios outros filésofos e estudiosos, da
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Grécia antiga até a atualidade: Saint-Victor 3 utilizou a praxis para um sentido
“aplicado” de conceitos matematicos; Francis Bacon®’ na “aplicacio de uma teoria”,
Locke o atribuiu as aplicagdes praticas em acdes uteis, norteadas pela ética. Em Kant, a
conceituacao ¢ novamente redividida. Numa primeira linha, em uma praxis de aplicagdo
tedrica, e numa segunda, em uma praxis eticamente consistente.

De Aristoteles a Kant, vemos que a estrutura do conceito mantém sua base. Nesse
espago temporal, considerou-se a praxis como atividade humana, ontologica ao ser, mas
agora interligada as atividades, principalmente do intelecto. Porém, apesar de o trabalho
manual comecar a ser revisto e tido como valoroso, o fator da contemplagdo, e a
dignificacdo pela praxis do intelectual ainda se mantém. Outras proximidades também
sdo perceptiveis: a praxis repartida em fragmentos, a independéncia entre teoria, pratica
e acgdo, a praxis diferenciada entre as varias esferas sociais € comportamentais. Mas, a
complexidade da préxis ainda estava fragmentada na compreensdo de sua totalidade.
Essencialmente, ao trabalho e a pratica, agora providos de valor social ético e moral, é
considerado apenas em seu fruto de produgdo, e ndo o de seu produtor. Em outras
palavras, ao objeto resultante do trabalho se designa valor praxico, mas ao seu produtor
ndo. O conceito praxis, até entdo, ndo alcanga no desdobramento de seu entendimento
processual, a posi¢do dialética que movimenta o gradiente praxiologico: a consciéncia da
praxis™.

Posteriormente, sobre os filosofos desse periodo, Vazquez (1977) cita que “o
mais alto grau de consciéncia da prdaxis, antes de Marx, é encontrado na filosofia

39 A .
. Mas o proprio Vazquez, sobre a praxis

idealista alemd, e particularmente, em Hegel
hegeliana, conclui que essa praxis tedrica s6 encontra seu fundamento no proprio
movimento, baseada teoricamente na metafisica. Ao propdsito cognoscivel, Hegel foi o
primeiro pensador a tratar filosoficamente, a fundo, a a¢do humana tanto como
transformadora quanto como produtora de objetos materiais. Mas, a transformacao

préxica entendida por Hegel ndo se da em campos materiais, € sim na idealiza¢ao, no

3 Hugo de Sao Vitor, (1096-1141) foi um filosofo, tedlogo, cardeal e autor mistico da Idade
Média.

37 Francis Bacon foi um filésofo, politico inglés e um dos fundadores do método indutivo de
investigacdo cientifica, o qual estava baseado no Empirismo; John Locke (1632-1704) foi
filosofo inglés, um dos mais importantes filésofos do empirismo; Immanuel Kant foi um
filosofo prussiano, amplamente considerado como o principal filésofo da era moderna, operou,
na epistemologia, uma sintese entre o racionalismo continental e a tradicdo empirica inglesa.
*¥Sintese da pesquisadora.

3% Hegel (1770-1831) foi um filosofo alemio. Um dos criadores do sistema filosofico chamado
idealismo absoluto. Foi precursor da filosofia continental ¢ do marxismo.
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campo das ideias. Logo, estd fora dos niveis de transformacgao esperados, estd ao nivel
quimérico, metafisico, intransponivel ao ser humano. Ao devir hegeliano, outro filésofo,
Feuberbach **, considera os conceitos de Hegel, porém propde uma significativa
alteracdo. A figura metafisica das concepg¢des hegelianas, em Feuberbach, cede lugar a
figura humana.

Essa alteragdo esta presente nas onze teses sobre Feuerbach, propostas por Marx,
onde destacam-se a segunda, oitava e décima primeira:

II tese [...] E na praxis que o homem deve demonstrar a verdade, isto ¢é,
arealidade ¢ a forga, o carater terreno de seu pensamento...

[...] VIII tese Qualquer vida social €, essencialmente pratica. Todos os
mistérios que levam ao misticismo encontram sua solu¢do racional na
praxis humana e na compreensdo dessa praxis.

[...] XI tese Os filoésofos se limitaram a interpretar o mundo de
diferentes maneiras; mas o que importa ¢ transforma-lo (MARX, 2005,
p. 120).

E ¢ na XI tese proposta por Marx (2005), que se encontra o ponto crucial do
conceito da praxis, que respalda teoricamente esta pesquisa: ndo basta contemplar o
mundo, ¢ necessario transformé-lo, e assim compreendé-lo, apreendé-lo, conhecé-lo,
pois so assim, ele lhe tem sentido e significado.

Ainda sobre esta tese, Vazquez (1977) evidencia o ponto divergente entre as
filosofias praxioldgicas anteriores e posteriores a Marx: a consciéncia da praxis. Neste
viés, Marx promove a ruptura da observagdo contemplativa e conceitual da praxis, e
parte para o campo concreto. Autores como Mayoral (2007) classificam esse
desdobramento da compreensdo da natureza dialética da praxis ser indissoluvel de sua
consciéncia praxiologica, como a certiddo de nascimento do marxismo.

Com efeito, Marx percorre um caminhar de construgdo continua do conceito de
praxis, a partir dos conceitos formulados por Hegel e Feuberbach. Como ja citado, para
Hegel, a praxis era um movimento teoérico, observativo da realidade. Reflexivo, porém,
apenas em nivel de pensamento, onde os atos revolucionarios ocorriam a nivel
metafisico do pensamento critico e teorico. Pela logica hegeliana, ¢ a consciéncia que
dita a vida. Logo, para Hegel, a vida esta posta, dada, ¢ imutdvel, e s6 resta ao ser
humano compreendé-la pelo autoconhecimento, de maneira contemplativa. Marx parte
da conceituagdo hegeliana, mas, inverte a sua logica: ¢ a vida que propde a consciéncia.
Assim, Marx finca o marco historico na compreensao do conceito de praxis. Propde que

nada esta dado, nem posto, e ¢ através das agdes vitais e de suas transformacgodes, que se

“ Feuerbach (1804-1872) foi um filésofo aleméo influenciador no pensamento de Marx.
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da a consciéncia humana.

2.2 Nuances da praxis: de Marx a Vazquez e Lefebvre

A préxis como categoria, torna-se o objeto central da filosofia marxista
(VAZQUEZ, 1977). A formulagdo conceitual da praxis em Marx propde que a agdo
humana seja transformadora do mundo, e que o pensamento revolucionario, contido na
idealizagdo critica de um campo tedrico e abstrato, conjuguem-se as agcdes materiais, nao
de maneiras a orientd-las, mas alinhando-se simetricamente a elas. Marx parte do
Manifesto Comunista para estruturar o conceito da praxis como ato transformador e
revolucionario, entendendo a construgdo historica, social e pratica da classe operaria
diante da necessidade de se enfrentar a burguesia. A constru¢do e entendimento
estrutural e reflexivo da praxis como catalizador da transformagdo da-se em marco
inicial marxista, mas ndo se finda nele.

Viézquez (1977) em Filosofia da Praxis, faz uma reflexao filosofica da praxis. Ao
marxismo, cabe a sua estruturagdo, sentido e norteador social transformador. Sobre o

conceito, e suas relagdes marxistas, relata:

Como filosofia da praxis, é a consciéncia filosofica da atividade pratica
humana que transforma o mundo. Como teoria, ndo apenas se acha
correlacionada com a praxis — revela seu fundamento, condigdes e
objetivos — como também tem plena consci€ncia dessa relagdo, e por
isso, € um guia de acdo (VAZQUEZ, 1977, p. 91).

Assim descrito em Vazquez (1977), a praxis em Marx supera as delimitagdes
entre as filosofias idealistas especulativas e materialistas, fundindo-as em totalidade em
uma filosofia enriquecida, praxiologica, epistémica e revolucionaria.

Viazquez (1977) classifica, tipifica, confronta o conceito praxico, partindo
fundamentalmente de Marx. Reflete seu sentido filosofico, pratico e tedrico, a partir de
outros filésofos marxistas e ndo marxistas. Aponta niveis de praxis. Para a compreensao,
desvelamento e aproximacao referencial dessa pesquisa, ¢ necessaria que se faca essa
compreensdo conceitual e histdrica sobre a praxis. Mas, ¢ necessaria também, que se
veja a praxis através do olhar de Marx. Logo, retornar aos pontos estruturais da praxis
marxista, se torna indispensavel. Vazquez (1977), para esta questdo, ndo satisfaz
plenamente a compreensao destas estruturas. Assim, outro marxista, Lefebvre, em leitura

muito proxima ao trabalho desenvolvido por Vazquez, complementa oportunamente a
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necessidade desta pesquisa em compreender, refinadamente, a estruturagdo conceitual da
praxis em Marx.

Lefebvre (1975), ao refletir o conceito de praxis em Marx, ressignifica a praxis
em toda sua complexidade filoso6fica, antes contemplativa, para um movimento vivo e
ativo. O filosofo, considerando em sua obra as diversas reflexdes de outros marxistas,
como Gramsci®' e Lukacs*?, parte do principio que ha varias divergéncias entre os
conceitos encontrados, sendo necessario um explicitar mais efetivo do conceito de praxis
marxista. As consideragdes de Lefebvre, a partir da complexidade e amplitude da praxis
considerada por Marx, sdo fundamentais para a acomodagdo dos referencias deste

trabalho.

Ha de se considerar, em Lefebvre (1975), a critica que ele faz em relagdo as
divergéncias encontradas entre outros marxistas. Isso deve-se pois a Marx, que apesar de
enraizar um marco no conceito e ressignificagdo de praxis, ndo voltou a sua nocao,
deixando lacunas em seu entendimento, o que colaborou com as divergéncias conceituais
posteriores. Lefebvre (1975) cita:

A obra de Marx ndo somente ¢ inacabada como ¢ incompleta e as
exposicoes sdo insuficientes até nos setores mais elaborados. O que

muito contribui para mal entendidos posteriores (LEFEBVRE 1975, p.
151).

Propde entdo a releitura dos topicos que Marx considerou para conceituar a

praxis:

1. A nocdo de praxis pressupde a reabilitacdo do sensivel e a restituigdo do pratico
sensivel. E o pratico sensivel que leva a praxis, nas relagdes entre os seres vivos e

humanos e fazem parte deste mundo sensivel reconhecido, redescoberto, revelado.

2. O homem (ser humano) ¢, antes de mais nada, ser de necessidade. A natureza humana
¢ contraditoria a propria natureza. E preciso entender que ha uma relagdo conflituosa
entre o homem e a natureza: unidade (o homem mais desenvolvido ndo se separa da
natureza) ¢ luta (a atividade humana arranca da natureza a satisfacdo das necessidades

humanas, transformando-a, devastando-a).

Nestes dois topicos, Lefebvre vé o duplo fundamento da praxis em Marx: o

! Antonio Gramsci (1891-1937) foi um filosofo marxista, jornalista, critico literario e politico italiano.
2 Georg Lukécs (1885-1971) foi um filésofo e historiador marxista.
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sensivel, de um lado, como aquele que age, reflete e repensa, e do outro, a atividade de
criagcdo, oriunda da necessidade humana, contraditoria, pois cria e devasta ao mesmo
tempo que constréi. Na totalidade de sua estruturacao, a praxis € produtora, mas também
¢ processual. A cada processo, uma necessidade a ser produzida. A cada necessidade

produzida e acabada, novas surgem, € novos processos iniciam a atende-las.

3. O trabalho participa do movimento dialético “necessidade-trabalho-gozo”, do qual ele

¢ momento pratico e historico.

4. Devemos distinguir as atividades que se consagram a matéria daquelas que se ocupam

dos seres humanos.

E imprescindivel a atuagdo do trabalho® dentro da praxis. E em suas relagdes que
hd a mobilidade do movimento dialético. E no trabalho, ¢ em suas configuracdes
axiologicas, que se baseia a praxis humana, que se constroi e desconstroi principios e
concepgdes. Lefebvre (1975) faz a distingao das atividades humanas, como trabalho, em
poiésis e praxis, onde a primeira corresponde a um tipo de trabalho ligado ao pratico
sensivel, ao artistico, ao natural, e a praxis como a apropriagdo mais administrativa, mais
material e concreta. Porém, a distingdo choca com o conceitual de trabalho, considerado
pelo proprio Lefebvre, que admite ser as divisdes interdependentes, necessarias e
intrinsecas uma a outra. Nao ha trabalho que ndo englobe poiésis e praxis (neste sentido
restrito). Sdo indissociaveis, unidas de maneira contraditdria e dialética. Lefebvre (1975,
p. 154) sobre essa jun¢do, cita: “Com efeito, a praxis € antes de tudo, ato; relagdo
dialética entre a natureza e o homem, as coisas € a consciéncia (que nado se tem direito de

separar, como fazem os fildsofos, que se substantivam isoladamente)”.

5. A existéncia distinta e especifica da arte e da cultura poderia indicar que a apropriagado
de sua propria natureza por parte dos homens (a natureza neles, sensacao e sensibilidade,
necessidades e desejos), resulta mais da poiésis do que da praxis (no sentido restrito e

preciso deste ltimo termo).

Aqui, vé-se as relagdes entre a praxis, sua constru¢do historica e sua relagdo de

dominacdo ou apropriacdo da natureza.

# Qualitativamente como potencial, uma atividade vital que expressa os poderes e capacidades do
homem. O trabalho é um processo em que o ser humano com sua propria a¢do, impulsiona, regula e
controla seu intercambio material com a natureza [...] atuando, assim sobre a natureza externa ¢
modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua propria natureza (MARX, 1985 apud OLIVEIRA, 2006,
p.77).
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Nos pontos elencados por Lefebvre (1975), situados no contexto da obra de

Marx, construimos nossa compreensao do conceito de praxis, referencial desta pesquisa:

A praxis é ato humano inerente e ontologico. Envolve indissociavelmente, a¢do,
reacdo, reflexdo e retorno a acdo. E produto histérico, mas é também processo ativo de
sua cria¢do. Emerge da necessidade humana, criando, destruindo e reconstruindo novas
necessidades, a medida que supera as primarias. Esta ligada intimamente ao trabalho,
sendo esse a for¢a motriz, contraditoria e dialética que lhe envolve em todas as
relacoes, inclusive as relagoes de dominagdo e apropria¢do da natureza, da sociedade,

da cultura.

De fato, a amplitude do conceito praxis, quanto ato humano, ¢ imensuravel.
Envolvendo a diversidade de concepgdes, ¢ indubitavelmente certa a presenca ndo
apenas de uma praxis, mas de varios niveis praxioldgicos, que pela natureza do conceito
e sua dialeticidade, permeiam uma a outra, conforme o movimento historico de
construcdo e reconstru¢do da mesma. Lefebvre (1975), nesse interim, assim como
Vazquez (1977), distingue niveis de praxis, baseado em suas leituras marxistas. Sem
menosprezar niveis concebidos em trés vertentes para a constru¢do de cada tipo praxico
(a base, pelo trabalho; a estrutura, pelas relagdes produtivas, e a superestrutura, pelas
relacdes ideoldgicas sociais), mas considerando-os insuficientes para abranger a

amplitude do conceito.

Os niveis, considerando primariamente suas estruturas, alinham o grau de
penetracao da consciéncia ativa dos sujeitos no processo praxioldgico e seus produtos:

[...] a praxis é a agdo do homem sobre a matéria e criagdo — através

dela — de uma nova realidade, de acordo com o grau de penetragdo da

consciéncia do sujeito ativo no processo pratico e com grau de criagdo

ou humanizagdo de matéria transformada evidenciado no produto de
sua atividade pratica (VAZQUEZ, 1977, p. 245).

Vazquez (1977), ao relacionar a praxis em niveis, considera principalmente a
dialeticidade entre processo e produto. Nesse sentido, nivelar os diferentes tipos de
praxis ndo significa, coloca-las em patamares de superioridade ou inferioridade uma a
outra, mas interpretd-las através de suas relacdes dialéticas dos sujeitos quanto aos
processos desenvolvidos e produtos criados em sua atividade. Como a premissa central ¢
a acdo dinamica do grau de penetracao de consciéncia dos individuos, ndo hé estagnagao

no processo. Os niveis praxicos permeiam um ao outro, nao sendo limitados ou findados,
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haja vista sua constante constru¢do e desconstrucio, e dependem das acdes e reflexdes

envolvidas.

Lefebvre (1975) e Vazquez (1977) chegam a niveis praxicos analogos: o
repetitivo/reiterativo, o mimético/imitativo, € o inovador/criador. Além dessas,
conceituam o mais alto nivel de praxis, considerando o grau de consciéncia: a

revolucionaria.

Em um nivel praxico repetitivo/reiterativo, a praxis se faz, em ciclos,
reincidentemente nos mesmos gestos € atos. Nao ha criagdo nesse tipo de praxis, nem
transformagdo ou superacio de situagdes. E o ato pelo ato, pelo ciclo e constincia. Nesse
nivel repete-se ou adequa-se aos modelos ja propostos, ja existentes. A dinamicidade
processual ndo acontece, os produtos sdo previsiveis, definidos a priori, sem alteragdes

em ideario e materialidade do objeto e suas subjetividades.

A praxis mimética/imitativa ¢ proxima a repetitiva, ja que segue modelos, que
podem ser iguais ou com ressalvas aos modelos originais. Essa praxis pode ser criativa,
porém as criacdes sdo inconscientes, e buscam a imitacdo do que ja foi criado, ndo sua
superagao ou reconstru¢ao em campo material, ideal, objetivo ou subjetivo. Processos e
produtos sdo previamente conhecidos, com resultados previsiveis e esperados. Nao ha
reconstrucdo, resultados reais e ideais sdo correspondentes. O processo € repetitivo e
todos os resultados produzidos, andlogos entre si. Apesar de outra roupagem, ¢ uma

praxis tao inertemente reflexiva quanto a praxis repetitiva.

Por sua caracteristica de incapacidade criativa que as aproximam, as praxis
mimética/imitativa e repetitiva/reiterativa baseiam-se invariavelmente, em espelhos da
praxis criativa, mas ndo se comparam a estas, ja que o grau de consciéncia que as
permeiam s3o distintos em sua totalidade. Vazquez (1977, p. 261) ratifica essa
caracteristica entre os niveis: “Ndo cria: ndo faz emergir uma nova realidade humana, e
nisso reside sua limitagdo e sua inferioridade em relagdo a praxis criadora”. Sao niveis,
que contribuem para o alargamento quantitativo da praxis criadora, mas que negam a
caracteristica humana de recriar-se, rever-se e reconstruir-se em campo histdrico,

material e ideal.

A praxis inovadora, ou criativa, prima pela transformacdo radical. Indica

Véazquez (1977) para a composicao deste nivel praxico, a indissolubilidade do interior e
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do exterior, do subjetivo e do objetivo; a indeterminacdo e imprevisibilidade processual;
a unicidade e irrepetibilidade do produto. E uma préxis inventiva e criativa. Abrange a
totalidade social, politica e dialética. O inédito ¢ seu critério fundamental. Busca a
superagdo, a transformagio e a emancipagdo do ser. E a praxis revolucionaria, a mais
proxima do conceito iniciado por Marx, pois induz a dialética nas relagdes sociais. Sobre
esse nivel praxico, diz Lefebvre:

A praxis, no seu mais alto grau (criador, revolucionario), inclui a teoria

que vivifica e verifica. Ela compreende a decisdo de a¢do. Supde tatica

e estratégia. Nao existe atividade sem projeto, ato sem programa,

praxis politica sem exploragdo do possivel e do futuro (LEFEBVRE,
1975, p. 158).

A préxis ¢ produto de relacdes e interagdes, de associagdes processuais,
subjetivas e objetivas. Nessa especificidade, ¢ exclusiva e indissociavelmente humana e
humanizadora. Elevada a este patamar, aproxima-se o processo praxico de outro

processo humano, inerente: o processo educativo.

2.3 A concepcio da praxis em Freire: limites e possibilidades

Nao hé como cogitar a praxis como processo € produto humano, sem associa-la
ao processo educativo, ja que este também ¢ inerente a humanidade, em atos e agdes
voltadas para o ensino e pelo ensino.

Em um sentido conceitual e anfibologico, tanto o processo educativo quanto a
préaxis sao compreendidos por sentidos e significados distintos. Educar, considerando-se
a verbalidade da palavra, significa nutrir, instrumentalizar, treinar, orientar. No sentido
do processo educativo, que se da escolarmente, o objetivo dessa educagdo centra-se no
desenvolvimento mental do educando, preparando-o, mediante instrucdo sistematica,
para inserir-se na sociedade de maneira instrumental, onde ao docente cabe fornecer os
elementos necessarios para o educando, a fim de que possa desenvolver-se,
caracterizando um processo de conotagdo exdgena, isto ¢, de fora para dentro (ECCO;
NOGARI, 2015). Essa concepgdo de educacdo, volta-se ao ensinar, a neutralidade, e ao
produto desejado. Em um angulo praxiologico, esse conceito de educacdo aproxima-se
da praxis de sentido reiterativo ja que para ela, o foco € o ensino repetitivo, ndo
reflexivo, reiterado ciclicamente. Dentro de um processo educativo no ambito escolar,
esse conceito educacional se aproxima a que Freire (2011) denomina de educagdo

bancaria:
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Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depodsitos
que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis ai a concepgao “bancaria” da educagdo, em
que a Unica margem de acdo que se oferece aos educandos é a de
receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los (FREIRE,1987, p.
33).

O educando, nesse viés educativo, ¢ parte objetivada da acdo docente, e nao
sujeito ativo da propria construcao da aprendizagem.

Em polo oposto ao conceito de Educacdo instrumental, educar em sentido
etimoldgico, significa extrair, fazer emergir a laténcia de concepgdes, das
potencialidades (ECCO, 2014). Nao ¢ ato depositario, mas a¢ao processual de ensino-
aprendizagem. E a concep¢do de processo educacional que vislumbra a
conscientizacio™ dos individuos envolvidos, sua emancipagdo social, favorecendo as
suas relagdes. Em afinacdo praxiologica, se aproxima da praxis criadora. No ambito do
processo educacional escolar, ¢ o conceito que se iguala ao propodsito freireano, da
Educagao Libertadora:

A educacdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens
como seres vazios a quem o mundo “encha” de contetidos: ndo pode
basear-se numa consciéncia especializada, compartimentada, mas nos
homens como “corpos conscientes” e na consciéncia como consciéncia
intencionada ao mundo. Nao pode ser a do deposito de contetidos, mas
a da problematizagdo dos homens em suas relagdes com o mundo
(FREIRE, 1987, p. 38).

Freire (1987), ao relacionar o ato docente a agdo educativa consciente,
problematizadora e intimamente relacionado ao humano com o mundo, propde que a
educagdo, quando assim libertadora, baseie-se em um ato ndo s6 reflexivo, mas
praxioldgico. Assim como o conceito e niveis de praxis, o processo educativo depende
fundamentalmente, das relacdes do homem com o ambiente, com as questoes do trabalho
e dominacdo da natureza. No ato educativo, os tragos praxioldgicos sao percebidos € o
aproximam de um nivel ou outro. Equiparando-se a praxis, j& que pode ser entendido
como um processo de reproducdo e conservagdo de conceitos, modos e sociedades, de

transmissdo de conhecimento histérico, tem proximidade com os niveis da praxis

* Para Freire, a concepg¢io de consciéncia onde a intencionalidade transcendental desta caracteriza a
espéciec humana desde a sua origem, porque lhe permite recuar e objetivar seus horizontes, além de
ultrapassar, e permeia a espécie humana desde sua origem, permitindo recuar seus horizontes, objetiva-
los, e dentro deles, ultrapassar barreiras que buscam prendé-la ou reduzi-la (KRONBAUER, 2010).
Segundo Damo ef al. (2011), a conscientizagdo ¢ uma categoria freireana que evidencia o processo de
formacdo de uma consciéncia critica em relag@o aos fenomenos da realidade objetiva.
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reiterativa e imitativa. Em outro viés, o processo educativo como desenvolvimento
ensino-aprendizagem, pode ser criativo e transformador, com o desenvolvimento de
saberes criticos, reflexivos, irrepetitiveis e emancipatorios. O que permite aproximagdes
com a praxis inovadora/criativa a este processo, a figura atuante do professor reflexivo
na propria acdo ¢ peca pertencente no desenvolvimento praxico do ato de ensinar, ja que
exige maturidade, responsabilidade com o proprio processo e seu produto, ndo final, mas
em construcdo, a aprendizagem. Ou seja, dentro o processo educativo, em ambitos
escolares, exige que a a¢ao do professor seja reflexiva do proprio ato.

Logo, neste ponto, fez-se necessario que aos conceitos praxicos de Marx e
Viézquez e Lefebvre, fosse agregado um referencial pedagdgico indissociavel do
alinhamento filoséfico do nosso referencial tedrico. Neste contexto, o referencial
freireano foi introduzido na pesquisa como arcabouco central para o desenvolvimento
deste trabalho, no que tange a compreensdo do ato de ensino.

Freire ja foi apontado nesta pesquisa, em alguns momentos. E cabida agora que
se justifique, de maneira mais esmiugada, os embasamentos de se escolher Paulo Freire
para endossar nosso olhar observativo dentro de uma praxis conceitualmente marxista.
Esclarecer nossa escolha em aproximar Freire ¢ Marx, nesta pesquisa, busca satisfazer
uma vertente que, baseando-se nos primeiros escritos freireanos, entendem suas obras
como desassociadas de intencionalidade politica no processo educativo, ja que a
problemadtica da luta de classes nao estavam explicitadas. Assim, entre os marxistas, nao
ha consenso entre aproximar ou nao Freire a Marx (ZANELLA, 2010).

Ao escolhermos Freire para compor e completar o referencial tedrico dessa
pesquisa, analisamos ndo apenas seus primeiros escritos, mas o conjunto de sua obra.
Dentro dos postulados do materialismo historico-dialético*, sio as aproximacdes
freireanas com o marxismo que aloca pontualmente Freire em nossa pesquisa, € nao seus
distanciamentos.

A primeira aproximacdo entre Freire e Marx se dd pelo proprio materialismo
histérico-dialético (MHD), em sua concep¢do de ser humano, em sua propria
consciéncia de praxis. Para ambos, o ser humano ¢ o tnico animal com consciéncia de

sua existéncia, de seu relacionamento com o meio, ¢ de sua interven¢do. E também um

45 Para o materialismo histérico-dialético, a realidade concreta ndo é uma substincia estatica numa
unidade indiferenciada, mas uma unidade que ¢ diferenciada e especificamente contraditoria: o conflito
de contrarios faz avancgar a realidade num processo historico de transformagdo progressiva e constante,
tanto evolucionaria como revolucionaria, €, em suas transformagdes revolucionarias ou descontinuas, da
origem a novidade qualitativa auténtica.
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ser em constdncia construtiva, de maneira que estd sempre inacabado. E nesse
inacabamento, busca o conhecimento do mundo, através de sua agao sobre ele, prevendo
resultados, construindo e reconstruindo ideias. O ser humano deixa de agir
instintivamente, como outras espécies, pois ¢ guiado pela prépria consciéncia de sua
acdo. Entendida pelo MHD como historica e temporal, essa acdo desvinculada de uma
exclusiva pratica instintiva do mundo natural, ¢ determinada por Freire (1987) como ser
fechado para si, enquanto para outras espécies, por serem atemporais, a-historicas, com
acoes voltadas por determinagdo da propria espécie, sem interferéncia no meio, como ser

fechado em si:

Ao ndo poder separar-se de sua atividade sobre a qual ndo pode exercer
um ato reflexivo, o animal ndo consegue impregnar a transformagao,
que realiza no mundo, de uma significagdo que va mais além de si
mesmo. Na medida em que sua atividade ¢ aderéncia dele, os
resultados da transformagdo operada através dela ndo o
sobrepassam.[...] Pelo fato de que sua atividade seja ele e ele sua
atividade, ndo podendo dela separar-se, enquanto seu ponto de decisdo
se acha em sua espécie e ndo dele, o animal se constitui, como um “ser
fechado em si” [...]Os homens, pelo contrario, ao terem consciéncia de
sua atividade e de mundo em que estdo, ao atuarem em funcdo de
finalidades que propdem e se propdem, ao terem o ponto de decisdo de
sua busca em si € em suas relagdes com o mundo e de sua presenga
criadora através da transformacgdo que realizam nele [...] ao contrario
do animal n3o apenas vivem, mas existem, e sua existéncia ¢ historica
(FREIRE, 1987, p. 51).

Freire, ao localizar a historicidade e interferéncia na constru¢ao do ser humano
como um “ser para si”, localiza também sua necessidade da busca do conhecimento,
pela ag¢do de sua propria consciéncia. E essa busca so se da, s6 se concretiza, através de
suas interagdes com outros seres, com a sociedade. A construcdo de conhecimento, e do
proprio ser humano, a vista de Freire, se da por outra categoria do MHD, a prdtica
social.

Para Marx, a pratica social é o elo fundamental para a transformagdo das
relagdes humanas. E o fenémeno externo, que interfere diretamente nas concepgdes
ideologicas. A inquiri¢ao critica limitar-se-4 a comparar, a confrontar um fato, ndo com
uma ideia, mas com outro fato (ALVES, 2010 apud MARX, 1989, p. 14). A pratica
social esta intimamente ligada ao conceito de “ser para si”’ em Freire, ja que por ela, o
homem deixa de ser um ser puramente bioldgico, e passa a ser um ser consciente e

racional, e refletindo nela, reflete todo um contexto social, historico e cultural.
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Em Freire (1996), a pratica social ¢ entendida em conformidade e aproximagao

ao MHD, sendo a mola mestra para conhecer o mundo e agir sobre ele, superando suas

contradi¢gdes e produzindo conhecimento:

Entre nés, mulheres e homens, a inconclusdo se sabe como tal. Mais
ainda, a inconclusdo que se reconhece a si mesma, implica
necessariamente a inser¢cdo do sujeito inacabado num permanente
processo social de busca. Historico-sdcio-culturais, mulheres ¢ homens
nos tornamos seres em quem a curiosidade, ultrapassando os limites
que lhe sdo peculiares no dominio vital, se torna fundante da produgéo
do conhecimento (FREIRE, 1996, p. 22).

Para além das aproximacdes freireanas estruturantes ao MHD, Freire adere Marx,

em vdrias obras. Freire cita, por exemplo, € em varias ocasides, categorias e conceitos

marxistas, tomando para si concepgdes (e paradigma), como “luta de classes”,

“dialética”, “emancipagdo”. Outras vezes, em categorias proprias, € analogas as

marxistas, como quando se refere a luta de classes como “classe dos dominantes” e

“classe dos dominados”, como “opressores € oprimidos”.

E o caso de sua obra A¢do cultural para a liberdade, quando Freire (1981)

debate sobre a luta de classes como agente de conscientizagdo e participacao das massas

populares nos processos politicos:

As sociedades que experimentam a agudizacdo deste momento
histérico vivem um clima de pré-revolugdo, de que o contrario
antagdnico ¢ o golpe de estado. E a maior ou menor violéncia deste
depende, ndo do carater mais ou menos humanitario destas ou daquelas
forgas armadas, mas do nivel em que se encontre a luta de classes na
sociedade que o sofre (FREIRE, 1981, p. 62).

Em Pedagogia do Oprimido, Freire (1987) denuncia a falsa harmonia pretendida

da classe dominante sobre a classe dominada, na tentativa de encobrir a luta de classes

notoria:

Nao podendo negar, mesmo que o tentem, a existéncia das classes
sociais, em relacdo dialética umas as outras, em seus conflitos, falam
na necessidade de compreensao, da harmonia, entre os que compram, €
0s que sdo obrigados a vender o seu trabalho. Harmonia, no fundo,
impossivel pelo antagonismo indisfar¢avel que ha entre uma classe e
outra (FREIRE, 1987, p. 81).

Em Pedagogia da Autonomia, Freire (1996) associa-se a Marx e Engels, em

torno da dendncia e anuncio:
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H4 um século ¢ meio Marx e Engels gritavam em favor da unido das
classes trabalhadoras do mundo contra sua espoliacdo. Agora,
necessaria e urgente se fazem a unido e a rebelido das gentes contra a
ameaga que nos atinge, a da negacdo de ndés mesmos como seres
humanos submetidos a “fereza” da ética do mercado (FREIRE, 1996,
p. 48).

E nitido que ha uma fundamentagio marxista na obra freireana, explicitada em
suas bases. Em exemplo, Freire parte da parte, mas considera a totalidade do contexto
social. Freire, ao longo de sua obra, anuncia que, através de um movimento continuo
entre reflexdo e acgdo, atrelada a consciéncia do sujeito sobre sua condic¢do social, ¢ que
se d4 emancipagdo da classe trabalhadora. E nessa pesquisa, a principal aproximacao
entre Freire e Marx se d4 mediante o conceito e defini¢do de prdxis transformadora.

Sao as aproximagoes entre Marx e Freire, no conceito e entendimento da préxis
que os fizeram estruturantes conceituais nesta pesquisa. Os pensamentos freireano e
marxista vao ao encontro um do outro pelos principios da dialética, da contradi¢do, da
emancipacao e, principalmente, pelo alinhamento conceitual no que se refere a praxis.

“Os homens sdo seres do quefazer é exatamente porque seu fazer é agdo e
reflexdo. E praxis. E transformacdo do mundo” (FREIRE, 1987, p. 70). Em Pedagogia
do Oprimido, equipara o ser humano ao ser de praxis, aquele que por ser fechado em si,
incompleto, e na busca continua do ser mais, ¢ o Unico capaz de transformar o mundo
em que habita, pela sua acdo praxioldgica sobre si e sobre o proprio meio.

Em base marxista, ¢ imperativo a praxis ser indissociavelmente transformadora
social. Lefebvre (1975) aponta que nas estruturas da concep¢ao de praxis em Marx, nao
ha outra praxis verdadeira, que ndo seja a transformadora. Em Freire, essa aproximacao
se faz evidente no desenvolvimento de uma prdxis auténtica: “A praxis, porém, é
reflexdo e a¢do dos homens sobre o mundo para transforma-lo. Sem ela, é impossivel a
superagdo da contradigdo opressor-oprimido” (FREIRE, 1987, p. 38).

Marx, Lefebvre e Vazquez trazem a praxis em uma totalidade de contextos
socioculturais, mas ndo pontualmente para os contextos educativos, pedagogicos,
oriundos do processo educacional. Mas Freire (1987), embasando sua pedagogia da
libertacdo na dialética, na contradicdo social e na praxis auténtica, desenvolvida pelo
docente, no ato de ensino em atuacdo da consciéncia critica e do dialogo, traz
pontualmente a praxis para o ambito do processo de ensino-aprendizagem. Como

processo indissociavel entre teoria e pratica, Freire (1987) concebe que s6 na praxis
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auténtica (ao que Marx categoriza como transformadora) leva a emancipacdo humana, ja
que dela advém a transformagdo social. Mais que saberes técnicos, voltar-se a praxis
auténtica exige posicionamento epistemologico do docente frente ao confronto pela
emancipagao, tanto de seus alunos, quanto de si mesmo. Miihl (2011, p. 17), referindo-se
a Freire sobre a praxis: “[...] mais que uma categoria analitica ou epistemologica, a
praxis deve ser entendida como consequéncia de uma forma de ser do homem no mundo,
que ao pensar e agir transforma o mundo e a si mesmo. Esse ¢ o entendimento que Freire
tem da praxis”. Para Freire, é pela praxis auténtica que se da epistemologicamente a
superacao das contradigdes trazidas pela educagdo bancaria. No mais, ao trazer a praxis
para o contexto educacional, Freire anuncia a superacdo da curiosidade ingénua, pela
epistemologica, através de um processo educativo praxioldgico.

Para Freire, o processo educativo praxiologico ¢ organico, € busca uma educacao
conscientizadora, integrada a reflexdo, que perpassa aspectos politicos, sociais e

culturais, e atua diretamente nas estruturas de construcao social.

A relagdo de organicidade a que nos referimos implica na oposigdo
cada vez mais conscientemente critica do homem diante de seu
contexto para que nele possa interferir [...] Da mesma forma, a
organicidade do processo educativo implica na sua integracdo com as
condigdes do tempo e do espaco a que se aplica para que possa alterar
ou modificar essas mesmas condi¢cdes. Sem essa integragdo o processo
se faz inorgénico, superposto e inoperante (FREIRE, 2001, p. 11).

Freire (1979), ao vislumbrar a educagao popular, critica e libertadora, sustenta na
filosofia da praxis educativa, a afirmagdo que se deve ir além da consciéncia reflexiva,
aprofundando-a em relacdo ao processo de conscientizacdo ou forma critica de

abordagem do mundo:

O processo de conscientizagdo implica [...] um ato logico de
conhecimento ¢ ndo transferéncia de conhecimento. [...] ndo se pode
basear na crenca de que ¢ dentro da consciéncia que se opera a
transformacdo do mundo, a criagdo do mundo. E dentro do proprio
mundo que, na historia, através da praxis se d4 o processo de
transformacdo (FREIRE, 1979, p. 114-115).
Inseparéavel tornam-se assim, processos educativos, humanos e praxioldgicos.
E incoerente pensar a praxis sem interliga-la a Marx, assim como ¢ inconcebivel
vislumbrar o processo educativo praxico sem considerar Freire.

As proximidades conceituais em torno da praxis transformadora permeiam a obra
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de ambos. E indissociavel dos modos de pensar, refletir e agir para a transformagcio
social. Em Marx, a praxis torna-se o objeto central de sua filosofia. Em Freire, esta
intimamente ligada aos conceitos de dialogicidade, a¢ao-reflexdo, autonomia, educacao
libertadora, docéncia. E nesta pesquisa o conceito estd intimamente relacionado ao
trabalho docente no que tange ao processo educativo, reflexivo e transformador da
sociedade.

E sendo o processo educativo em Freire permeado por uma praxis
transformadora, arraigada indissociavelmente em concepgdes marxistas, ¢ imperioso
considerar esse elemento desvelado em Freire dentro do ambiente educacional, para que
seja a base pedagogica que interfaceia o ato de ensinar, objeto dessa pesquisa, as bases
praxiolégicas transformadoras e revolucionarias, embrionarias no marxismo. E na
concepgao de processo educativo auténtico em Freire, que h4 aproximagdo maxima do
conceito de praxis criadora, revoluciondria e transformadora, em Marx.

Objetivando o ensino cientifico escolar, dentro de uma pratica docente
praxioldgica, ¢ reconhecivel o processo educativo freireano, de educagao libertadora,
critica e emancipadora, em uma concepgao de ciéncia dialética. Assim, consideramos o
ensino de Ciéncias, um ato praxioldgico, quando traz a tona percepcdes € questoes
socioambientais amplas, sistémicas, considerando atuacdes locais, sua perspectiva e
antagonismos sociais. Em uma perspectiva social, o ensino cientifico apropria ndo sé o
produto cientifico dos sujeitos dentro de seu caminhar educativo, mas também aos seus
processos ¢ modos produtivos. A ciéncia escolar, desse modo e pelo ato de ensino
docente, ¢ despida de sua neutralidade, de seu reducionismo pela memorizacao, treino e
técnicas de habilidades e experimentos, de memorizacdo de formulas e conceitos
cientificos, e assume um carater formativo intelectual, a servi¢o da transformacgao social,
libertadora e emancipatoria dos individuos e das classes.

Santos (2008, p. 111) traz a perspectiva educacional de Paulo Freire ao Ensino de
Ciéncias, indo além das visdes reducionistas do ensino cientifico: “A perspectiva
freireana traz a educagdo politica que busca a transformagdo do modelo racional de
ciéncia e tecnologia excludente para um modelo voltado para a justica e igualdade
social”.

O ensino de Ciéncias, no ambito de uma concepcdo dialética, fundamentada
pelos pressupostos praxiologicos de Freire, ¢ mais do que apropriar-se de produtos e
processos cientificos. E ressignificar a Ciéncia em seu cunho social, rompendo com seu

carater social aprisionador pelo seu produto, reconstruindo-a dentro de um conceito
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emancipatorio e libertador, pela superagao epistémica e entendimento de seus processos

no intervir social.

2.4. Balizamentos: delimitando categorias para analise

Ha de se considerar, que ao trazer o conceito de praxis para o campo educacional,
temos em mente que estamos falando ndao apenas da praxis auténtica, concedida por
Freire, ou pela transformadora, vislumbrada por Marx.

Sendo a praxis uma concepcgao filosofica, ligada a dialética, as concepgdes
humanas, e a agdo-reflexdo dos individuos em suas interrelagdes ao campo social, ndo
encontraremos, em nichos sociais, apenas um gradiente praxioldgico definido. Ao
contrario, pelo proprio grau de consciéncia humana ser fundamental na dindmica
praxiologica, a praxis estd em constante movimentac¢do, indo de um gradiente a outro,
em constante evolucdo. Emerge aqui a hipdtese inicial desta pesquisa: dentro do
ambiente escolar, nas escolas estaduais da DE Sorocaba, os professores de Ciéncias da
Natureza encontram-se em diferentes gradientes praxioldgicos, passando por aqueles
organizados por Vazquez e Lefebvre, e aproximando-se em medidas diversas da praxis
auténtica, defendida por Freire.

Ao surgimento da hipotese, se faz necessario que o olhar desta pesquisadora se
aporte, além de um campo tedrico, referencial e reflexivo, em um campo empirico, de
suporte observacional para a acdo do devir. Assim considerado, para que a praxis se faca
material, ao prisma observativo, € preciso a definicdo de alguns modelos que a oriente
dentro das concepgdes do ensino cientifico.

Consideramos o estudo de Silva (2004) que se embasa no aporte teorico freireano
e trabalha uma perspectiva pedagdgica praxiologica auténtica dentro do ensino cientifico
escolar, e aqui, o atrelamos a retomada do conceito de praxis, concebido pela autora
deste trabalho, resultante da reflexdo conceitual entre Marx-Vazquez-Lefebvre, para
definirmos os parametros necessarios ao balizamento praxiologico da pratica docente.

Concebeu esta pesquisadora sobre o conceito de praxis:

“A praxis é ato humano inerente e ontologico. Envolve indissociavelmente, agdo,
reacdo, reflexdo e retorno a acdo. E produto histérico, mas é também processo ativo de
sua cria¢do. Emerge da necessidade humana, criando, destruindo e reconstruindo novas

necessidades, a medida que supera as primarias. Estd ligada intimamente ao trabalho,
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sendo esse a forca motriz, contraditoria e dialética que lhe envolve em todas relagoes,
inclusive das relagoes de dominagdo e apropriagdo da natureza, da sociedade, da

cultura’”.

Na primeira parte da concepcao, A praxis é ato humano inerente e ontologico.
Envolve indissociavelmente, agdo, reacgdo, reflexdo e retorno a agdo, classifica-se o
primeiro elemento para a praxis: o sujeito. Sendo ato humano, inerente e ontologico, ¢
inexoravel que se considerem os sujeitos da a¢do praxiologica, e suas posi¢des dentro

dela.

Conhecer, na dimensdo humana, [...] ndo é o ato através do qual um
sujeito, transformado em objeto, recebe, docil e passivamente, os
conteidos que outro lhe da ou impde. [...] O conhecimento, pelo
contrario, exige uma presenca curiosa do sujeito em face do mundo.
Requer sua agdo transformadora sobre a realidade. Demanda uma
busca constante. Implica em invengdo e em reinvencdo. Reclama a
reflexdo critica de cada um sobre o ato mesmo de conhecer, pelo qual
se reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assim, percebe o ‘como’
de seu conhecer e os condicionamentos a que esta submetido seu ato.
[...] Conhecer ¢ tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E é como sujeito, e
somente enquanto sujeito, que o homem pode realmente conhecer
(FREIRE, 1992, p. 27).

Considerar o sujeito da acgdo, ¢ considerar a propria praxis como processo
dialético. O sujeito ¢ ser histérico-cultural. E o sujeito que da voz ao processo
praxiologico, que traz as contradi¢des ao campo escolar. A intencionalidade entre os
sujeitos envolvidos direciona o cerne emergente entre suas relagdes, a presenca ou
auséncia do didlogo entre eles. E pelo didlogo se fazem sujeitos, ou ndo, das agdes que
submetem e sdo submetidos. Negar o didlogo entre os sujeitos, € negar a propria
participagdo ativa dos individuos no processo, ¢ objetiva-los, submeté-los, manter sua
passividade e sua contemplacdo. Nega-los como participantes ¢ manté-los sujeitos

coisificados.

A libertagdo do sujeito, do seu estado de passividade requer o enfrentamento da
realidade a qual estd submetida. Requer que sua visdo e concep¢do de mundo va do
senso comum a epistemoldgica. Requer um refazer-se quanto a sua propria posigcdo e
sujeitagdo, e também a do outro, em seus enfrentamentos. A reconstrucao da-se, como
toda estrutura praxica, pela construgdo e reconstrucao histérica de seus papéis, que irdo
do sujeito coisificado ao sujeito ativo, na medida que se revé sua funcionalidade. O

sujeito passa, de coisificado e coisificador a ativo, na medida em que, entende que sé se
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¢ sujeito junto a outros sujeitos, que atuam juntos em suas constru¢des humanas. E esse
caminho se da, de um ao outro, através de sujeitos que, ao desvincularem-se da
coisificacdo, almejam a transformagao de seus papéis e passam a coexistir, a serem
sujeitos co-participantes, que tragcam os caminhos que os levaram a serem totalmente

ativos.

Em processos educativos, educadores e educandos participam do movimento
praxiologico. Em um sentido transformador, constroem sua propria aprendizagem com o
outro, e para si. Assim, sdo sujeitos ativos no processo educacional. Mas, direcionada a
intencionalidade da praxis a que sdo submetidos, podem ser sujeitos ou ndo, dentro do

desenvolvimento do processo pedagdgico.

Silva (2004) destaca a importancia do didlogo entre os sujeitos envolvidos na
acao pedagogica:
Dialogar ¢ problematizar o fazer-pedagogico e suas respectivas
consequéncias, ¢ suscitar exigéncias para a mudanca. Nao se trata de
apresentar respostas prontas, mas sim de, ao questionar as intencdes e
contradi¢des do constituido, processar a reconstrugao (SILVA, 2004, p.
25).
Entendemos que a interagdo dialdgica entre os sujeitos ¢ um dos pilares que dita
a dimensdo praxiologica a qual estdo submetidos, ja que pode revelar o nivel de
consciéncia entre eles. O didlogo como parte da externalizagdo das vozes humanas, de
seus saberes, de seu olhar e conhecimento do mundo, é o que traz a praxis, as reflexoes,
os incomodos sociais e culturais, e que levam as acdes do porvir, € que por isso,
promove a constru¢do de conhecimentos entre os sujeitos. Silva (2004) corrobora nossa
compreensdao quando enfatiza que pratica pedagédgica dialdgica, ¢ o caminho que

culmina na préxis humanizadora.

Na segunda parte da compreensio do conceito praxioldogico por esta
pesquisadora, a praxis tem como parametro, o processo que € ao qual esta sendo
desenvolvida: (...) E produto histérico, mas é também processo ativo de sua criacdo.
Emerge da necessidade humana, criando, destruindo e reconstruindo novas

necessidades, a medida que supera as primarias.

O processo que envolve a praxis, ¢ sempre dialético e contraditorio, produzido
com e pela historicidade humana. Quando emerge da necessidade humana,

antropoldgica, ndo se fala da necessidade individual, mas das necessidades conjuntas,
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socioculturais, as quais surgem conforme ocorrem mudancas nas diversas esferas.

Pacheco (1996, p. 4), sobre os elementos que compdem uma praxis de sentido
critico, diz: “Os elementos constituintes da praxis sdo a ag¢do e a reflexdo [...]. O
curriculo ndo é apenas um conjunto de planos a ser implementados mas é antes
constituido através de um processo ativo onde o planejar, o agir e o avaliar estdo

reciprocamente relacionados e integrados”.

E possivel desvelar que o processo, ¢ indissociavel do ato praxioldgico docente,
em sentido amplo. E processual a relagdo/interagdo aluno-professor, assim como ¢é
processual a escolha de conteudos, de praticas, de experimentos, de direcionamento
epistémico. O processo, dentro da pratica docente, ¢ um ato politico, intencional. Aos
pilares e concepcdes em que se afirma, direciona a praxis educativa, podendo esta ir de

um polo a outro, de linear a humanizadora, de mimética a problematizadora.

Na esfera pedagogica, o processo envolve as relagdes ensino-aprendizagem, e
essas relagdes norteiam e sdo norteadas pela epistemologia inculturada ao ato de ensino
do professor. Epistemologicamente, o processo agrega praticas, métodos, metodologias,
didaticas, técnicas. No sentido de um ensino escolar voltado para a concepg¢do dialética
de ciéncia, o processo, quando voltado a praxis transformadora, auténtica, torna-se
processo educativo humanizador, e agrega a problematizagdo das interagdes
socioculturais inerentes e propulsoras do proprio processo. Antagonico a humanizagao, o
norteamento processual que da preferéncia a acriticidade, a transmissao de informagdes e
a neutralidade, que rejeita a problematizagdo social, ¢ um processo educativo linear.
Em Silva (2004), a negacdo da problematizagdo social ¢ um dificultor do fazer-
educacional docente, que implicara diretamente em suas escolhas curriculares,

metodoldgicas, bem como em sua proposta pedagdgica.
Silva ainda afirma:

[...] é importante abordar criticamente o processo de constru¢do da
ciéncia a partir da historia e da filosofia de uma area do conhecimento,
a partir do contexto sociocultural e econémico, fundamentais para
compreender a produgdo da comunidade cientifica. A racionalidade
instrumental da énfase pragmatica e utilitarista dos produtos ndo ¢é
suficiente para uma compreensdo efetiva da pratica epistemoldgica
cientifica (SILVA, 2004, p. 74).

63



A medida em que o professor de Ciéncias, no contexto do ato pedagogico,
cientifico, desconstréi uma pratica educativa voltada a linearidade, ¢ em seu quefazer
volta-se para a humanizagdo, ele ndo o faz de maneira abrupta, em um salto tnico. A
compreensdo efetiva da pratica epistemologica cientifica, apontada por Silva (2004), se
constroi gradativamente, pela propria reconstrucdo de concepgdes e consciéncia
praxiologica. O docente, vislumbra a préxis auténtica, transformadora, e vai imitando-a,
compreendendo-a, mimetizando-a. A medida em que seu processo educativo é
espelhado ao processo educativo humanizador, sua pratica se transforma, aumentando

sua proximidade com o processo autenticamente transformador.

No ensino cientifico escolar, ndo cabe minimizar a Ciéncia como mecanismo
produtor, seja de conhecimentos cientifico, seja de necessidades sociais em objetos
materiais. O processo educativo, epistemologicamente cientifico, dita o sentido
axiologico da Ciéncia para o docente que o desenvolve, e suas concep¢des. Em um
processo educativo onde o educador desconsidere o contexto sociocultural e economico,
se reduz a ciéncia a contemplacdo de fendmenos, de cunho metoddico, naturalizando
assim, seu papel de utilizacdo, de servir ao capital vigente, de “produtora”. Em outro
polo, ao considerar o processo educativo dentro da totalidade sociocientifica, desloca-se
o papel cientifico para o campo processual, concreto e efetivo, na compreensdao de um

conhecimento libertador, emancipatorio.

O terceiro ponto a ser considerado como elemento praxiologico dentro da
compreensdo do conceito de praxis por esta pesquisadora, ¢ o contexto: [...] Estd ligada
intimamente ao trabalho, sendo esse a for¢a motriz, contraditoria e dialética que lhe
envolve em todas relagoes, inclusive das relagoes de dominag¢do e apropria¢do da

’

natureza, da sociedade, da cultura”.

O contexto ¢ o balizador que diferencia, dentro do ensino cientifico escolar, uma
pratica pedagdgica voltada a uma praxis educativa intencionada a educacgdo popular de
qualidade ou ndo, j4 que, como dito anteriormente, ¢ na consideracdo do contexto
histérico que se desloca a ciéncia de um carater de ensino neutro, para o de carater
transformador. Gianotten e Wit (1990) apontam o contexto como uma das estruturas
responsaveis a uma educacao popular:

1) Parte de pratica concreta dos setores populares e retorna a ela,

buscando as causas estruturais para transformar a sociedade de acordo
com os interesses dos setores populares. 2) Recupera criticamente as
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distintas manifestacdes culturais proprias dos setores populares,
recuperando a histéria. 3) Situa o contetido da educagdo no contexto
socio-histérico em que ocorrem as relagdes de poder e os interesses de
classe (GIANOTTEN; WIT, 1990, p. 165).

O contexto historico significa o processo como pardmetro no desenvolvimento do
ensino-aprendizagem. Pelo contexto agregam-se os fatores sociais, culturais, locais, as
relagdes de valores, de ideologias, desnudando-se as hegemonias vigentes. Assim como
no desenrolar do processo ensino-aprendizagem, a presenga - ou auséncia — do contexto
leva o docente de uma dimensdo da praxis a outra. No ambito do ensino cientifico
escolar, o contexto abordado pelo docente ¢ norteador, ¢ implica no direcionamento da
pratica para uma ciéncia de cunho tradicional, voltada ao empirismo, ou para o caminho

cientifico dialético.

Na praxis educativa, o contexto tem carater histérico. Sobre a contextualizagido
no ambito da pratica docente, diz Freire:

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo contetdo se ensina, a realidade agressiva em

r

que a violéncia é a constante ¢ a convivéncia das pessoas ¢ muito
maior com a morte do que com a vida? Por que ndo estabelecer uma
necessaria ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos
alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos? Por que
nao discutir as implica¢des politicas e ideologicas de um tal descaso
dos dominantes pelas areas pobres da cidade? Ha ética de classe
embutida neste descaso? Porque, dira um educador reacionariamente
pragmatico, a escola ndo tem nada que ver com isso. A escola ndo ¢
partido. Ela tem que ensinar os conteudos, transferi-los aos alunos.
Aprendidos, estes operam por si mesmos (FREIRE, 1996, p. 15).

A contextualiza¢do dita a intencionalidade do ato de ensino, das escolhas dos
professores, e inegavelmente, de valores que permeiam seu fazer-educativo. Ao
educador pragmatico, irreflexivo, que desconsidera a forca do contexto histérico dentro
do processo ensino-aprendizagem, lhe resta a neutralidade. Seu Unico contexto valido € o
contexto empirico, pré-selecionado, servigal da camuflagem de realidades e mantenedor
das desigualdades, ja que disfarca e reforca concretudes sociais. No ensino de ciéncias, o
contexto historico tragado pelo professor indica sua finalidade cientifica frente a
realidade do aluno, e também ao proprio aluno; indica sua concep¢do da finalidade

cientifica, frente a sociedade e frente a si mesmo, como docente, € como ser social.

O contexto histérico ¢ o mediador da epistemologia da praxis docente. Silva

(2004), citando Giroux (1986), anuncia o contexto historico como balizador do processo
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educativo em seu sentido epistemoldgico e social, e da propria praxis educativa como
ponto de partida da transformacdo para uma educacdo critica, socialmente
emancipatoria:
S6 a analise ético-critica da pratica realizada pelos sujeitos efetivara a
transformacdo da precariedade apresentada pela realidade escolar

concreta em que estdo inseridos. Essa racionalidade emancipatoria, que
apreende a pratica escolar a partir dos contextos socioculturais e

r

econdmicos em seu momento histérico, ¢ capaz de denunciar a
situacdo educacional vivenciada, revelando pressupostos e concepgdes,
interesses ¢ intencionalidades que alienam os sujeitos da pratica
educacional cotidiana (SILVA, 2004, p. 71).

O contexto social, assim, ¢ o arremate da praxis educacional, entre seus
estruturantes. Quando o contexto ¢ forjado de maneira critica, efetiva, desveladora da
precariedade e da ambientagdo social, ela pode culminar em dois caminhos, pertinentes
as nuances da consciéncia de praxis que se tenha. Se desvelado, o contexto causa
espanto, indignagdo, mas se frente a ele ainda se mantenha passividade, no que se refere
a sua perspectiva epistemologica, se estd ainda preso ao contexto reflexivo. Mas, se
superada a passividade nesse processo, passando da reflexdo a agdo e transformacgao da

realidade velada, torna-se o contexto, praxiolégico.

Definidos os parametros balizadores da praxis educativa - sujeitos, processos e
contextos -, ¢ necessaria sua distincdo para que as diferentes praticas educativas
praxioldgicas sejam admiradas e aproximadas de seus similares, em conformidade com
as dimensdes praxioldgicas, o que sera apresentado na tabela a seguir, formulada por
esta pesquisadora, respeitando-se as caracteristicas da praxis embasadas em Marx e

definidas em seus conceitos andlogos em Vazquez, Lefebvre e Freire:
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Tabela 2: Balizadores da praxis educativa frente as distintas dimensdes da praxis.

Balizadores da Sujeitos Processos Contextos
pratica educativa (refere-se a (refere-se ao (historico,
educadores e processo educativo mediador do
Dimensdes/ educandos ensino- conhecimento)
Nuances da aprendizagem)
praxis
Praxis Sujeitos Processo Educativo | Contexto
reiterativa/ coisificados: Linear: Empirico:
reprodutora Acriticos e Linear, acritico, Mediador
neutros mecanico, epistemologico
Professor e transmissor de empirico, pré-
aluno sao informagao, neutro selecionado a
objetos na praxis priori
educativa
Praxis mimética/ | Sujeitos co- Processo Educativo | Contexto
imitativa participantes: Espelhado: Reflexivo:
Professor e Por seu carater Mediador
aluno sdo imitativo da praxis epistemologico da
sujeitos no criadora o espelhar- | pratica docente. A
processo. se pode ser reflex@o ndo leva a
Pode haver problematizador no | agdo praxiologica.
ancutralidade, ambito das

mas em imitacao | interagdes

a praxis criadora | socioculturais,
conscientizador,
participativo,
transformador,
politico e historico,
mas, nao inédito.
Praxis criadora/ | Sujeitos Ativos: | Processo Educativo | Contexto

transformadora/ | Ativo, Humanizador: Praxiologico:
auténtica transformador, Humanizador, Mediador
produtor no problematizador no | epistemologico da
processo da ambito das praxis docente,
propria interacdes emerge da
aprendizagem. socioculturais, contradi¢do social.
Professor e conscientizador, A reflexdo culmina
aluno sao participativo, em acao
sujeitos no transformador praxiologica.
processo politico e historico

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Na conjuntura do ato de ensino escolar cientifico, considerando as discussoes
relacionadas aos capitulos I e II dessa pesquisa, ¢ aos balizadores da pratica educativa

sob a dtica das dimensdes da praxis que emergiram ao final desse capitulo, vinculado ao
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ambito da educagdo publica estadual paulista e aos docentes de ciéncias locados na DE
Sorocaba, voltamos a problematica que envolve essa investigacdo, que nos movera aos

proximos capitulos.
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Capitulo III: Percursos metodolégicos da pesquisa

Neste capitulo, apresentamos as concepgdes metodologicas escolhidas e
utilizadas para o desenvolvimento dessa pesquisa, que alinham-se ao referencial tedrico

escolhido com o objetivo e rigor cientifico da pesquisa.

3.1 A metodologia

Em campos educacionais, metodologicamente sdo utilizadas pesquisas de aspecto
quantitativo e qualitativo, dependendo do referencial tedrico, problematizacdo, objeto e
objetivo de estudo. Ambas sdo validas e desvelam caracteristicas predominantes do
sistema escolar, e se mostram eficazes, desde que, alinhados a intencionalidade da

pesquisa.

Exemplarmente, em estudos em que o foco estd na mensura¢ao de dados, para
geracdo de dados estatisticos no campo da Educacdo, como dados referentes a
quantificagdo de alunos promovidos, retidos, niveis de proficiéncia e outras informagdes
as quais se almejem valores de medida quantificavel, a metodologia escolhida

preferencialmente utiliza informag¢des quantitativas.

Em se tratando de pesquisas cuja intencionalidade ultrapassa dados quantitativos,
e busca informacgdes contidas na subjetividade do processo educativo, € imperativo que a

organizagdo sistematica da investigacao seja qualitativa.

O ato de ensino, principal foco e objeto dessa pesquisa, em uma dimensao
praxioldgica, ndo ¢ mensuravel em sentido quantitativo. Nessa pesquisa, o principal
objetivo ndo ¢ saber quantos professores estdo enquadrados dentro das nuances
praxiologicas, ja citadas no capitulo II. Para além da quantificagdo, a intencionalidade ¢
observar como agem, em dindmica dialética e indissociavel, os sujeitos envolvidos, os
processos desenvolvidos e os contextos em que se encontram os atores, no ambito do

processo educativo.

A praxis, como desenvolvimento de processo continuo, alinha-se a caracterizagao
descrita por Liidke e André (1986) para a pesquisa qualitativa, que nomeiam como
principal caracteristica dessa abordagem metodoldgica a preocupagdo com o processo
maior do que com o produto. Desse modo, a abordagem qualitativa foi escolhida como

aporte metodologico dessa pesquisa em Educagao.
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A pesquisa qualitativa em Educacdo ¢ aquela que se volta aos aspectos
qualitativos de determinadas questdes educacionais. Nela, sdo observados aspectos que
ndo se pode mensurar em quantidades e formas numéricas. Na pesquisa qualitativa, sdo
analisadas subjetividades, percep¢des e comportamentos, que correspondem as

concepgdes de mundo especificas e a compreensao da realidade.

Trivinos (1987) define dois enfoques para a pesquisa qualitativa, um
fenomenolégico, e outro marxista. Aqui utilizamos o marxista, com enfoque critico-
participativo com visdo historico-estrutural-dialética da realidade social que parte da
necessidade de conhecer, através de percepgdes, reflexdo e intuicao, a realidade para

transforma-la, em processos contextuais e dindmicos complexos.

A abordagem qualitativa busca compreender ndo quantidades, mas
comportamentos e agdes dos sujeitos, considerando processos, contextos e
subjetividades. No ambiente educacional, a escolha da abordagem qualitativa aporta-se
na busca da validagdo cientifica e de seu rigor, no ambito das diversas dimensdes do
objeto de estudo. Ratifica Zanette (2017) sobre o uso desse norteador metodolédgico:

O uso do método qualitativo gerou diversas contribui¢des ao avango do
saber na dindmica do processo educacional e na sua estrutura como um
todo: reconfigura a compreensdo da aprendizagem, das relagdes
internas e externas nas instancias institucionais, da compreensao
historico-cultural das exigéncias de uma educagdo mais digna para

todos e da compreensdo da importidncia da instituicdo escolar no
processo de humanizagdo (ZANETTE, 2017, p. 11).

Assim, a pesquisa qualitativa desvela questionamentos que contribuem
significativamente para a compreensdo dos fendmenos educativos, decorrentes do

cotidiano escolar e de seus contextos.

No mais, a pesquisa qualitativa ¢ adequada nesta pesquisa ja que rompe com a
neutralidade dos modelos cientificos positivistas usados nas pesquisas quantitativas,
superando-os pela insercdo de investigacdes que consideram contextos € processos
socioculturais, comprometidos com a transformacdo da realidade e a emancipacdo dos

sujeitos (CHIZZOTTTI, 2003).

Pelos aportes bibliograficos apresentados, fundamentamos a pesquisa qualitativa
em Educacdo como metodologia empregada, alinhada ao referencial da praxis e seus

estruturantes na observagao dos sujeitos, processos € contextos em torno do fendmeno
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do ato de ensino.

3.2 Percursos da obtencao de dados

Para nos debrugarmos a captura de dados preponderantemente descritiva, foram
escolhidos meios que permitissem a pesquisadora averiguar junto aos docentes
investigados, suas percep¢des sobre seu proprio ato de ensinar, bem como seus

comportamentos e agdes, no ambito do ato de ensino que desenvolvem em sala de aula.

Duas maneiras de captagdo de dados foram utilizadas de forma atrelada,
considerando que a combinagdo dos dados empiricos coletados resultariam em maiores
percepcoes do objeto estudado. Os percursos escolhidos foram a observagao direcionada

em sala de aula e a entrevista estruturada.

3.2.1 Observacgao dirigida em sala de aula

A observagao, para Trivinos (1987) ¢ um método de muito valor em pesquisas
educacionais de cunho qualitativo, ja que: 1. Possibilita ver o comportamento dos
participantes e conhecer novos aspectos do contexto; 2. Utiliza, em conjunto com outros
métodos de coleta de dados, evidéncias adicionais para a triangulacdo e estudo da

pesquisa; 3. E um método particular apropriado para a pesquisa em sala de aula.

Para esta pesquisa, a observacgdo dirigida foi de crucial valor, ja que através dela
se presenciou a a¢do concreta do ato de ensino dos professores de Ciéncias, fornecendo
dados e informagdes para analisi-los a luz do referencial praxioldégico em seus

gradientes distintos.

Liidke e André (1986) citam que a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural
como sua fonte direta de dados. Carvalho (2007) aponta a sala de aula como o ambiente
natural de observacdo dos fendmenos educativos. Nas salas de aula de ciéncias, a
observagdo in loco, em sentido qualitativo buscam dados e informagdes descritivas que
revelem os referenciais tedricos que norteiam pedagogicamente os professores e o
desenvolvimento de suas metodologias nos processos de ensino-aprendizagem das
Ciéncias. A observacao em sala de aula nos leva a entender o ensino de Ciéncias em suas
questdes conceptivas, conceituais, epistemologicas e cientificas, ao longo do desenrolar
das aulas observadas. No mais, as observagdes aproximam o observador dos sujeitos,

permitindo que este considere a perspectiva e significado da realidade do seu objeto de
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pesquisa.

Para Trivinos (1987), a observacao dirigida € capaz de ser Util para evidenciar, na
pratica, certos comportamentos que nos interessam colocar em alguma perspectiva ou
convencer-nos de sua auséncia. Para que haja rigor e validade cientifica, a observacao
precisa ser sistematizada e controlada, além de o seu planejamento estar estruturado com
base no objeto de estudo, problema de pesquisa e seu referencial tedrico.

A observagao dirigida em sala de aula investigou aspectos da acdo concreta do
ato pedagdgico docente. O direcionamento da observagdo estruturou seu foco em trés
pontos fundamentais, emparelhados a dimensao da préaxis e aos parametros balizadores
delimitados e elencados durante a pesquisa (capitulo II), para levantar dados qualitativos
que exprimam o ato pedagogico do docente de Ciéncias da Natureza, em seus niveis
praxiologicos. Os pontos observados foram: a) Os sujeitos do processo educativo; b) O
contexto social; ¢) O processo educativo: fundamentacdo metodologica e os métodos de

ensino-aprendizagem.

a) Os sujeitos do processo educativo: aluno/a e professor

“Nao ha docéncia sem discéncia. As duas se explicam em seus sujeitos, apesar
das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a objetos um do outro” (FREIRE, 1996,
p. 12). Esse critério escolhido aponta para a relagdo entre sujeitos, primeiro balizador
elencado nessa pesquisa para analise da praxis educativa.

Nesse item de observagdo, procuramos investigar a dinamica professor-aluno, em
qual papel esses sujeitos se percebem e percebem o outro, no processo ensino-
aprendizagem. Deste modo, a sala de aula retrata interagdes em que ha objetivagdo dos
envolvidos no processo educativo. Nesse contexto, o professor € o aluno assumem
posturas.

Em algumas posi¢gdes, o docente pode tomar a responsabilidade do processo
educativo, desconsiderando o aluno como ativo nas relagdes pedagogicas de
aprendizagem. O aluno, como objeto da acdo, ¢ “recebedor” de informag¢des vindas do
professor. As falas dos alunos ndo sdo consideradas dentro dessa dindmica pelo
professor, que age como unico e exclusivo detentor do conhecimento cientifico. Em um
segundo cenario, nas interagdes professor-aluno se constroéi o conhecimento em conjunto

com a relagdao pedagogica. E uma interacdo que busca a compreensdo e a proximidade
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com a perspectiva de transformacdo social. A co-participagdo ndo demonstra,
necessariamente, que os sujeitos cheguem a emancipagdo, mas que se consideram
mutuamente na construcdo do entendimento cientifico. O direcionamento no avango da
proximidade da transformagdo, seu retrocesso a passividade ou sua estagnagdo,
dependera das concepcdes desenvolvidas em sala de aula, e do grau de consciéncia da
préxis dos sujeitos envolvidos. Consideram-se as falas dos alunos, mas estas ndo sdo
superadas, nem por eles, nem pelos docentes, em sua superficialidade no ambito do
processo educativo. E um processo reflexivo, necessario, mas nio ativo e transformador.
Em um tltimo patamar de consideracdo dos sujeitos, o ato de ensino ¢ encaminhado de
maneira dialética e emancipatdria, onde o professor se vé e também considera os alunos
como sujeitos historicos, portadores de realidades e subjetividades diversas. As falas dos
alunos sdo consideradas, inseridas no contexto pedagogico e dirigidas como pertencentes
ao norteamento do processo pedagdgico. Consideramos para a observa¢dao da dindmica
em sala de aula, as trés possibilidades de sujeitos dentro do processo educativo, descritas
respectivamente conforme parametros elencados no capitulo II: sujeitos coisificados,

sujeitos co-participantes e, sujeitos ativos.

b) O contexto social

Nao posso de maneira alguma, nas minhas relagdes politico-
pedagdgicas com os grupos populares, desconsiderar seu saber de
experiéncia feito. Sua explicacdo do mundo de que faz parte a
compreensdo de sua propria presenca no mundo. E isso tudo vem
explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo “leitura do
mundo” que precede sempre a “leitura da palavra” (FREIRE, 1996, p.
32).

Esse critério, segundo balizador elencado nessa pesquisa, demonstra o contexto
histérico considerado durante o processo educativo, desenvolvido em sala de aula. Nao
ha neutralidade docente ou discente no que se refere ao contexto em que se encontra a
escola. De uma mesma forma, o tratamento da ciéncia, no que se refere ao seu carater
epistémico, aponta o posicionamento docente frente ao contexto social em que se
encontra, ¢ a relevancia em que os saberes trazidos pelos alunos sao tratados em sala de
aula. Assim, no processo educativo, observamos a construcdo do conhecimento
cientifico dentro da sala de aula, sua relevancia social e local, seu direcionamento para a
conscientizacdo e emancipagdo dos sujeitos. Para a aproximag¢do da praxis educativa
transformadora, auténtica, os conteudos cientificos precisam ser respostas a uma

pergunta no ambito do processo educativo, sendo meio para a emancipagdo, € nao um
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fim em si mesmo.

Consideramos as possibilidades do contexto, levantadas no capitulo II, ao
admirarmos esse parametro praxioldgico em sala de aula, exemplificados e
compreendidos em seu ambito: contexto empirico, contexto reflexivo, contexto

praxioldgico.

¢) O desenrolar do processo educativo: fundamentacio metodoldgica e
métodos de ensino-aprendizagem

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo

socialmente que, historicamente, mulheres ¢ homens descobriram que

era possivel ensinar. Foi assim, socialmente aprendendo, que ao longo

dos tempos mulheres ¢ homens perceberam que era possivel — depois,

preciso — trabalhar maneiras, caminhos, ¢ métodos (FREIRE, 1996, p.
12).

O terceiro critério, refere-se as delimitagdes do processo educativo, ultimo
balizador elencado nessa pesquisa: processo educativo linear, espelhado e

humanizador.

M¢étodos e metodologias de ensino remetem ao direcionamento do
desenvolvimento do processo educativo. Ao observarem-se as maneiras de ensino
docente, revelam-se as formas de se objetivar a aprendizagem dos alunos. Memorizagao,
treino, repeticdo sdo modos de aprender acriticamente, remetem a uma ciéncia
observativa e verificativa, aproximam-se de um ensino praxioldgico transformador.
Problematizacao, reflexdo, didlogo e consideracao de contradigdes, sdo condizentes com
modos de aprender criticos, ja que se aproximam de um ensino cientifico dialético e de

uma praxis auténtica.

Quanto aos registros, as observagdes em sala de aula foram arroladas em
anotacdes manuais e individualizadas para cada participante, em planilha propria,

seguindo os critérios descritos.

3.2.2 Entrevista estruturada

A entrevista estruturada foi escolhida por ser um instrumento flexivel, de
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abordagem mais condizente ao entrevistado, e que permite a captagdo de mais
possibilidades de dados disponiveis. Liidke e André (1986) indicam esse tipo de
entrevista como preferencial em campos educacionais, justamente por permitir uma
amplitude muito maior na captacdo de informagdes dos entrevistados, o que ndo seria

possivel em entrevistas de carater fechado.

A intencionalidade desse instrumento metodico foi captar aspectos do
pensamento reflexivo do professor, em sua pratica docente. As informagdes das
entrevistas entrelacadas as observacdes em sala de aula nos permitem aproximar ou
distanciar o ato docente, em um gradiente praxioldgico, considerando nosso referencial

tedrico (Marx, Vazquez, Lefebvre, Freire).

Cada entrevista seguiu um roteiro de trés questdes, previamente elaboradas, com
a finalidade de se desvelar aspectos da concepgao epistemologica, cognitiva, axioldgica
e praxiologica de cada docente entrevistado. O entrevistado pode responder livremente
as questoes, sendo que o entrevistador evitou interferir ou direcionar respostas conforme

suas proprias concepgdes, para garantir a fidedignidade dos dados captados.
Pergunta 1: “ Qual a importincia do ensino escolar da Ciéncia?”

A questdo indica a concepcdo do ato de ensino cientifico para o docente. Assim,
a resposta do educador indica a sua postura no contexto de sua atuagdo pedagogica, e de
sua concep¢dao em relagdo a funcdo social da Ciéncia, como conhecimento e visao de
mundo de carater humanizador, ou ndo. Daqui, podemos depreender se, para o educador,

a educacdo cientifica € um processo ou um produto.
Pergunta 2: “Em sua sala de aula, como se di o aprendizado em Ciéncias?”

Essa questdo indica como o conhecimento ¢ tratado dentro da sala de aula, pelo
professor e pelos alunos. Nesse interim, o processo educativo posiciona o ensino-
aprendizagem como meio para chegar a emancipagdo, ou como fim, como carater
cientificista. Em carater emancipatério, a curiosidade epistémica sobressai a curiosidade
ingénua. Ao entender e apropriar-se da Ciéncia, o conhecimento cientifico torna-se um
meio para refletir e agir criticamente na sociedade e no ambiente em que ocorrem as

relacdes humanas.

75



Pergunta 3: “O que é uma boa aula de Ciéncias?”

A questdo remete as concepgoes de acdo-reflexdo-acao e de concepgdo de ensino
de Ciéncias para o docente. O pesquisado ao responder a esta questdo, traz a tona
aproximagoes e/ou distanciamentos do seu ato de ensino em relacdo as dimensdes de
praxis, referenciais desse trabalho. Nas aproximagdes, pressupde-se que uma boa aula de
ciéncias ¢ aquela que busca intrigar, incomodar, tirar da zona de conforto pela
desarmonia as questdes aparentemente harmonicas das ciéncias naturais, que busca que
os sujeitos envolvidos pensem, repensem, problematizem e ajam em seu ambiente social,
com vistas a sua transformac¢ao. Em revés, em uma aula acritica e técnica de Ciéncias,

que se distancia dos referenciais explicitados, a busca ¢ pela instrumentalizagdo, pela

tecnicidade, pelo entendimento de conceitos neutros, de forma acritica e mecanica.

3.2.3 Coleta de dados

Salientamos que esta pesquisa foi submetida a0 Comité de Etica da Plataforma
Brasil e obteve parecer aprovado para sua realizagdo, bem como foi submetido a
Diretoria de Ensino de Sorocaba e Coordenadoria de Gestdo de Educagdo Basica
(CGEB) da Secretaria de Educa¢do do Estado de Sao Paulo (SEE-SP) para autorizagdo
da pesquisa em suas dependéncias escolares. Todos os docentes participantes
expressaram em documento formal sua concordancia e anuéncia quanto a participagao
das fases metddicas da pesquisa. Impressos e autorizacdes estdo localizados no item

Apéndice 1.

Escolhemos, na posicdo de pesquisador, assumir o papel de “participante
observador”, no que se refere a coleta de dados dessa pesquisa. Para essa postura,
analisamos os propodsitos desse estudo. Segundo Junker (1971), o participante
observador nao oculta totalmente suas atividades, mas revela apenas parte do que
pretende. Para tanto, aos alunos que tiveram suas aulas como objeto de observacgao, aos
docentes participantes da pesquisa e aos gestores responsaveis pela autorizacdo do
acesso do pesquisador as dependéncias escolares e aulas, foi revelada a identidade do
pesquisador e os objetivos de observar o ato pedagodgico docente em sala de aula
(pratica) e da entrevista (teoria). Detalhes do referencial tedrico nao foram revelados. A
intencionalidade de ndo desvelar todas as partes do estudo aos participantes foi
necessaria para que durante as observagdes e entrevistas ndo houvesse enviesamento das

praticas pedagogicas cotidianas dos professores observados e entrevistados.
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Para que o processo e desenvolvimento das observagdes e entrevistas ndo fossem
estranhas aos entrevistados, todas foram previamente agendadas em conformidade entre

entrevistador/entrevistado.

As aulas foram observadas em episddio Unico para cada professor participante,
preferencialmente em momento de duplicidade na mesma turma/classe em que o
professor lecionava. Assim, o tempo de duas aulas corridas foi estipulado pelo
pesquisador como pertinente para a observagdo dirigida, visto que para essa
temporalidade a presenga do pesquisador na sala ndo ¢ interferente no processo
educativo e, a0 mesmo tempo, satisfaria a observacao do desenrolar da praxis educativa.
A planilha elaborada para sistematizacdo e organizacdo da observagdo da aula encontra-
se no Apéndice 2 dessa pesquisa, e foi estruturada segundo os critérios elencados nesse

capitulo, no item “3.2.1. Observac¢ao dirigida em sala de aula”.

Visto nao ser relevante a ordem de ocorréncia entre entrevista e observagao de
sala de aula, as entrevistas ocorreram antes ou ap6s as aulas observadas, em ambiente
privado, a escolha e disponibilidade de ambos, e que variaram desde o ambiente interno
da escola em que lecionavam até dentro da propria universidade (UFSCar). As
entrevistas foram realizadas individualmente, pelo préprio pesquisador, € seguiram a
sigilosidade descrita no termo de anuéncia dos participantes para a divulgagdo de dados

e ndo identificagdo dos individuos participantes.

Resguardada a permissdo expressa do entrevistado, as entrevistas foram
gravadas, para que houvesse o maximo de captacdo de dados possivel. Para isso utilizou-
se a gravacao direta, que descrita por Liidke e André (1986), ¢ um instrumento preciso
para registrar expressoes orais e deixar o entrevistador livre para ater-se ao entrevistado.
Sendo essa a intencionalidade, nesse componente da pesquisa, o instrumento foi
escolhido pela sua funcionalidade. Posteriormente, todos os dados recolhidos das

gravagdes diretas foram transcritos pela pesquisadora.

Para a etapa de transcri¢ao das entrevistas, essa pesquisadora buscou manter a
integralidade das respostas do docente entrevistado, para preservagdo maxima dos dados
obtidos. Para tal, seguimos Manzini (2007), que orienta que dados transcritos devem
preservar todas as verbalizacdes ocorridas durante a entrevista. Para isso, durante as
entrevistas, a pesquisadora buscou fazer as questdes aos entrevistados da mesma

maneira, para poder manter o foco durante a fase da transcricdo, na totalidade das
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respostas dos entrevistados. As transcricdes das entrevistas estdo no Apéndice 3 desta
pesquisa, e as gravacdes encontram-se preservadas e arquivadas em poder dessa

pesquisadora.

3.3 A escolha do universo amostral

O ensino cientifico escolar, como disciplina pertencente a grade curricular do
ensino publico estadual de Sao Paulo, ¢ ofertada a partir do 6° ano do EFAF nas escolas
da rede. A partir dessa modalidade de ensino, a disciplina Ciéncias ¢ ministrada
exclusivamente por professor especialista com formacdo em Ciéncias da Natureza ou
areas afins. Assim, pelo surgimento do docente especialista em Ciéncias a partir desse

segmento escolar, partimos dele para a selecao dos participantes.

Em dados previamente levantados entre 2017-2019, verificamos que estdo
registrados na Diretoria de Ensino de Sorocaba aproximadamente 150 docentes
especialistas em Ciéncias da Natureza, que lecionam no EFAF e EM das 92 escolas

pertencentes ao setor.

Nesse dominio, foram convidados a participar da pesquisa 30 professores (20%
do total de docentes da rede estadual paulista na area de Ciéncias da Natureza,
pertencentes a DE Sorocaba), que correspondiam a uma parcela docente com os
seguintes critérios: estar alocado e ativo na unidades escolares da DE Sorocaba; lecionar
aulas de Ciéncias na modalidade EFAF; lecionar em apenas uma unidade das escolas
publicas da DE Sorocaba, participarem voluntaria e gratuitamente das fases da pesquisa

(entrevista e observagao dirigida de suas aulas in loco).

Responderam positivamente 15 professores, que filtrados pelos critérios prévios,

constituiram um grupo heterogéneo de 10 integrantes, com a seguinte caracterizagao:
Grupo de 10 docentes da area de Ciéncias da Natureza

05 do sexo feminino, 05 do sexo masculino

Idade média: entre 30-50 anos

Tempo de magistério: entre 01-20 anos

Tipo de graduagdo: universidade publica (04); particular (06)
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Conforme esclarecido aos docentes, a identificacdo dos mesmos sera preservada

na pesquisa, € para isso os participantes foram nomeados numericamente, de 1 a 10.
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Capitulo IV: Analise dos dados a luz do referencial teorico

Neste capitulo analisamos o prisma praxiologico desvelado nos dados empiricos,
coletados junto ao publico alvo, durante a pesquisa. A partir dos pressupostos do nosso
referencial tedrico, a andlise se deu em duas partes, estruturantes do ato praxiologico: a
reflexdo e a agao.

A primeira, se refere a analise das entrevistas realizadas junto aos professores
participantes. A reflexdo aponta para as concepcdes epistemoldgicas e cientificas do
professor, ao seu direcionamento axiolodgico e aproximagdo praxiologica e, ao aluno,
sujeito do processo ensino-aprendizagem. As falas coletadas também remetem ao
sentido axioldgico, ao qual o professor organiza sua pratica, didatica e desenrolar
metodologico, nos contextos em que esta inserido.

A segunda, se refere as observagdes de sala de aula. A acdo pedagodgica ¢ a
estrutura que alinha a pratica praxioldgica do professor a sua reflexdo, e a qualifica de
acordo com o gradiente de praxis, dos referenciais que nos embasam. A observacao da
acdo do professor indica o pareamento ou ndo, as suas concepcdes reveladas na
entrevista, no que tange a forma como o professor percebe seu ato de ensino e sua
relacdo com a pratica pedagogica em si, que o professor desenvolve in loco na sala de
aula, com os atores estruturantes do processo educativo, os educandos.

Ambas as partes estruturantes da pesquisa, estdo igualmente associadas a partir
dos parametros balizadores da praxis, descritos na Tabela 2 do capitulo II: sujeitos,
contextos e processos e suas relagdes com o gradiente de praxis.

A aproximagdo das nuances da praxis, discutidas no capitulo II, se dard em um
terceiro momento, quando da jun¢do da analise das falas reflexivas, provenientes das
entrevistas, as analises da agdo pedagogica, vindas das observagdes realizadas em sala de
aula.

A partir de nosso embasamento teérico e do problema dessa pesquisa, buscamos,
além das andlises e interpretagdes de dados, verificar em que medida os professores de
Ciéncias da rede estadual de ensino, DE Sorocaba, se aproximam em seu trabalho
docente dos diversos tipos de praxis aqui tratados, com énfase na praxis auténtica,
proposta por Freire.

A representagdo de P1 a P10, significa individualmente, cada professor

participante.
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Os dados coletados, andlise dos estruturantes praxiologicos e aproximagdes dos
balizadores e nuances da praxis encontram-se em sua integra, sintetizados graficamente

nas figuras de 1 a 3, neste capitulo.

4.1 Analise das entrevistas estruturadas

Neste primeiro topico, consta, além da analise da totalidade das respostas obtidas
das entrevistas, recortes significativos para a compreensao das falas dos participantes.

A andlise geral das questdes revela que o pensamento reflexivo do professor de
Ciéncias da Natureza permeia grupos distintos dentro dos estruturantes praxioldgicos.
Para cada estruturante, observamos trés comportamentos distintos do docente para com
os alunos, em suas interagoes.

Analisando a totalidade das respostas dos entrevistados, vemos que a concep¢do
de Ciéncia que se revela ¢ ligada a forma de compreensdo e entendimento do mundo e

suas relagdes. Algumas falas, embasam essa analise:

r

A importancia € compreender o homem, com suas descobertas,
vivéncia e observagao, como ele se encontra nesse planeta. (P1)

Principalmente para se entender a natureza, a realidade, a partir da
visdo das teorias cientificas. (P2)

Outras, ainda nesse interim, fortalecem a visdo de compreensdo, entendimento de
mundo e descoberta de fenomenos que a Ciéncia tem para o docente, € como isso remete

ao seu aluno:

O ensino de Ciéncias, ele traz para o aluno a possibilidade de descobrir
o ambiente, aquele aonde ele vive, e instigar a possibilidade de
pequenos e grandes fenomenos que ocorrem no dia a dia. (P3)

E a ciéncia ela faz isso, ela traz essa vontade, essa curiosidade do

conhecimento, do conhecer o novo, de como as coisas funcionam, de
como estamos aqui. (P8)

A utilidade cientifica aparece na fala dos docentes, porém de maneira superficial:

A ciéncia como um todo, é uma parte que vem para demonstrar o
interesse, a utilidade para os alunos. (P8)

A fala indica que ha um valor de utilidade social para a Ciéncia, e essa utilidade
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estd ligada a perspectiva de compreender o mundo, entender seus fendmenos, suas
relagdes ambientais, suas atividades naturais. A ciéncia, na fala do docente, esta ligada

as questoes de validagdo e legitimidade, pelo método:

[...] conhecer o mundo cada vez mais, buscando esclarecer as suas
davidas, procurando sempre a verdade, as comprovagdes, que ¢ um
atributo da ciéncia, ¢ com isso ele aprende a valorizar melhor o
ambiente em que ele vive. (P6)

Estas falas também apontam indicios de que a concepg¢do de ensino de Ciéncias
esta ligada ao critério da neutralidade, para os entrevistados. Isso ¢ revelado pelos verbos
ativos mais citados entre os professores: descobrir, conhecer, esclarecer, compreender,
entender. As frases sugerem que, na totalidade, a visdo de ciéncia do docente
entrevistado ainda estd atrelada a uma ciéncia contemplativa, proxima a ciéncia
racionalista e empirista, ja discutidas a partir de Chaui (1996), e descritas no capitulo L.

Nesses primeiros recortes, aponta-se para a compreensdo de sujeitos
posicionados como coisificados, frente ao ensino cientifico escolar.

Neste grupo de falas aponta-se uma predominancia na concep¢do empirica do
ensino cientifico, uma vez que estas se mostram afinadas a um vislumbre de ensino
cientifico contemplativo e neutro. Assim, ao aproximarmos as falas dos pardmetros
balizadores da pesquisa (Tabela 2, Capitulo II), compreendemos que elas representam no
universo reflexivo docente a referéncia epistémica do professor, contida em um contexto
empirico, agregado em sua praxis educativa.

Em outra optica, em um segundo grupo, vemos que ha contradi¢des entre os
docentes participantes quanto aos aspectos axiologicos da Ciéncia, demonstrando que o

universo amostral € heterogéneo em suas concepgoes cientificas:

O cientista ndo € um génio, as teorias mudam, falo para o aluno que um
dia ele também pode mudar uma teoria. (P2)

Sobretudo ¢ isso, sistematizar todo conhecimento humano ao longo da
historia, que vai sendo modificado, e que os estudantes podem ser
protagonistas desse conhecimento, e conhecer melhor esse
conhecimento da humanidade, das coisas, das tecnologias, e até de
outras areas que se interligam com a ciéncia. (P4)
Estes entrevistados rompem em suas falas, com a predominadncia empirica
presente no primeiro grupo de recortes das falas dos docentes de Ciéncias. As falas
demonstram que, para outra parcela de participantes, a ciéncia ¢ processual, uma

construgdo histdrica, dialética e contraditoria. As verdades ndo sdo absolutas, e podem
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ser contestadas, revistas, modificadas, conforme os sujeitos se posicionam ativos e co-
participantes, na construcao de seu conhecimento. Quando um docente entrevistado diz
que o aluno pode modificar uma teoria cientifica, e outro, que os estudantes podem
protagonizar o proprio conhecimento cientifico, eles estdo integrando o aluno ao
processo educativo humanizador, como sujeito ativo e transformador, participante da
construcdo do contexto cientifico. Essas falas, além de heterogeneizar o grupo
amostrado, demonstram que a concepgdo cientifica do professor vai além da
epistemologia empirista, caminhando para um modo de ensino cientifico que busca a
concepcao dialética de Ciéncia, que supera a reflexdo e busca a a¢do de transformacao
social e emancipatdria dos individuos, pela apreensdo do conhecimento cientifico.

Reiterando as perguntas da entrevista, uma de suas intencionalidades ¢ atentar em
como se posiciona o professor, dentro das questoes epistémicas, frente a aprendizagem
de seus alunos. Assim, ha de se considerar nas reflexdes desveladas no grupo de estudo
amostrado, os direcionamentos para um ensino de carater emancipatdrio, em uma praxis
transformadora, aproximada do referencial da praxis educativa auténtica em Freire
(1987) e utilizado nesta pesquisa, ou um ensino cientificista, instrumentalizador, reflexo
de uma ciéncia voltada a uma concepgao epistemoldgica empirica, descrita em Becker
(2010) e discutida no capitulo I desta pesquisa.

Ha um evidente vigor cientificista nas falas dos entrevistados. A afirmativa dos
docentes em que o aluno aprende por métodos estabelecidos, experimentos e uso de
materiais fisicos, como livros didaticos, instrumentos laboratoriais, recursos
tecnologicos, ¢ uma constante. A énfase no método instrumental mostra que ele norteia o
processo educativo e seus critérios, tornando o ensino de ciéncias um produto em si

mesmo. Algumas falas selecionadas certificam nossa interpretagao:

O aluno aprende de tanto eu falar, usar o dicionario, usar internet. (P1)

O conteudo tedrico € sempre importante para a base sobre o tema,
trago experimentos e atividades. (P3)

Eu acredito que usar as imagens ¢ bem importante para exemplificar as
situagoes. (P4)
E um processo educativo ligado a materiais e métodos, a um processo educativo
linear e ndo a uma concep¢do ou paradigma metodoldgico que norteie um processo
emancipatorio e transformador, j& que nas falas, ha a presenca de um ensino pautado na

neutralidade, descomprometido com a historicidade cientifica dos contextos sociais,
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descompromissado com as liga¢des sociais da ciéncia.

Uma fala que se destaca nessa linha de respostas ¢é:

Tento passar da maneira mais clara para eles. (P7)

Essa fala transparece que, para o professor entrevistado, o aluno esta ligado a um
papel passivo no ambito educacional, em que o professor assume a condi¢ao de sujeito
do processo, “passando” o conhecimento cientifico ao aprendente, ja que este, para o
docente, ndo o possui. A aproximac¢ao dessa fala com a concepgdo de educagdo bancaria
caracterizada por Freire, ¢ muito forte, j4 que nela se explicita que o aluno, ¢ sujeito

o . 4 .
coisificado*® dentro do processo educacional:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depodsitos
que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis ai a concepcdo bancéria de educacdo em
que a unica margem de acdo que se oferece aos educadores é a de
receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los (FREIRE, 1987, p.
33).
Na dissonancia da amostra estudada, apesar das falas do primeiro recorte
demonstrarem um norteador acritico e ligado a métodos instrumentais para o
desenvolvimento do ensino cientifico, ha no segundo grupo, importantes falas que

indicam que, entre os docentes, h4 busca cada vez mais frequente da consideracdo dos

contextos sociais para se chegar a um processo educativo relevante para a criticidade:

[...] o conceito do livro é importante, mas ndo traz para o social [...].
(P2)

Insiro fatores que estdo acontecendo no momento, que os mencionam,
para tentar articular com o conteudo pré-estabelecido, para acontecer
na situacao didatica. (P4)

Quando ele ¢ critico, quando ele contesta, quando ele vai pelo outro

lado, € pela oralidade e pela interagdo dele em sala. (P5)
Indica-se por estas falas, que ha muitas reflexdes entre os professores para um
ensino cientifico que prime pela insercdo da Ciéncia em um patamar participativo e
interferente na sociedade, e que este ndo se faz apenas pelo conceito neutro (indicado na

primeira fala do segundo grupo, selecionada neste recorte) mas, pelo conjunto com o

% Coisificagdo, para Freire (1987), é um processo desumanizante, alienador e opressor das

massas, que desconsidera o homem ontologicamente humano e¢ o torna objeto de adaptagdo
social, refutando o didlogo entre os pares.

84



contexto social. Refletindo em Silva (2004), sobre o contexto social como estruturante
da préaxis educativa, ¢ possivel considerar que a significancia cientifica no cotidiano
social do aluno se faz quando ele participa ativamente e apodera-se do conhecimento
cientifico, como forma de entendimento do mundo, para melhor compreendé-lo. A
segunda fala destacada nesse recorte garante explicitamente nossa afirmativa. Ja o
sentido do caminhar em dire¢ao a emancipagdo se da na terceira fala selecionada neste
segundo recorte, anunciando o pensamento critico e dialético construidos no processo
educativo, através da oralidade, entendida por nés como didlogo® entre os sujeitos do
processo.

Aspectos de importancia praxioldgica sdo destacados na ultima frase selecionada

para as respostas dessa questao:

Todo professor passa por um processo de a aula acontecer de uma
forma, e depois a gente constrdi outras formas de dar aula [...]. (P8)
Aqui o docente demonstra que o ato de ensinar se da pelo constante ato de acao-
reflexdo-agdo, que estd em constante construcdo e desconstrugdo, levando em
consideracdo contextos, sujeitos, processos, ou seja, a propria praxis. O mediador
epistemologico ¢ a constante reflexdo nos contextos sociais, que culmina na acdo
praxiologica.
A entrevista estruturada delibera, noticiar o valor da aula de Ciéncias as vistas
dos docentes, pela aproximagao a criticidade ou a sua mera instrumentagao cientifica. A
“boa aula” de Ciéncias alinha a concepcdo cientifica como ftransformadora, quando
procura a emancipacao dos sujeitos, ou contemplativa, quando procura adaptar os
individuos, aos ambientes sociais vigentes.
Muitos entrevistados, em suas respostas, citam que a boa aula de Ciéncias

acontece quando o que se ensina tem sentido e significado para o aluno:

[...] uma boa de ciéncias ¢ quando o aluno consegue perceber que o
conteudo chegou na vida dele, que faz parte da vida dele. (P5)

Como a ciéncia fala sobre a vida do dia a dia, o aluno acaba nessa
interagdo, compreendendo muito mais o seu cotidiano. (P6)

4 Para Freire (1987), o dialogo ¢ indissocidvel do processo educativo, e base da praxis auténtica. O
dialogo fenomeniza ¢ historiciza a essencial intersubjetividade humana; ele ¢ relacional e, nele, ninguém
tem iniciativa absoluta. Os dialogantes “admiram” um mesmo mundo: afastam-se dele e com ele
coincidem; nele pdem-se e opdem-se.
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A percepgdo do contexto social é pertinente nas falas:

Uma boa aula de ciéncias ¢ o que causa estranhamento do que sempre
se pensou ou conformou, ¢ ai ele passa a perceber que ele passa saber.
Se nao tiver relevancia social ¢ inutil. (P2)

Considerando uma perspectiva mais critica, uma boa aula deve fazer o
estudante explorar a sua realidade, e atuar nessa realidade. (P4)

Em menor frequéncia, mas ainda presente em muitas respostas, a vinculagao de
uma aula boa a uma aula técnica, tedrica, instrumentalizadora e até subserviente:

[...] batalho para que haja disciplina, porque ¢ fundamental para todos.
(P7)

E a aula que a gente possa conciliar o conteiido, 0 embasamento
tedrico, onde a gente possa proporcionar os espagos onde o aluno possa
investigar e vivenciar os experimentos. (P3)

Significativa em algumas falas, ¢ a necessaria reflexdo da propria pratica no

processo educativo, culminando na aprendizagem conjunta dos sujeitos envolvidos,

professor e aluno, tornando-os ora co-participantes, ora ativos da aprendizagem:

[...] compreender em conjunto e trazer as dividas que eu ndo consigo
responder nesse momento, ¢ ai também molda o professor. (P8)

Eu t6 buscando ainda uma boa aula. (P8)

Uma boa aula de ciéncias permite esse processo de modificagdo, de
remodelamento a partir desse conhecimento que acontece em sala de
aula, porque os estudantes vdo trazer demandas também que o
professor deveria — ndo sei se acontece em todas escolas - buscar esse
conhecimento dos estudantes para inserir dentro de seu planejamento, e
a partir de entdo, o estudante elaborar uma critica dentro daquela
realidade, uma boa aula sofre constante reflexao. (P4)

Uma boa aula de ciéncias ¢ o que causa estranhamento do que sempre
se pensou ou conformou, e ai ele passa a perceber que ele passa a
saber. (P2)

Outro aspecto relevante revelado nestes recortes, é a consciéncia da inconclusio™
formativa do professor. Uma das falas afirma que ainda busca uma boa aula, outra
salienta o necessario remodelamento a partir da interacdo em sala de aula, e ainda,
aquela que causa desconforto, davida e questionamento do que se tem como dado.

A boa aula, neste grupo, ¢ o constante porvir, o posicionamento dos sujeitos

dentro do quefazer pedagégico. Sistematizada, a fala do professor condiz com as

* Freire (1987, p. 42) se refere “aos homens, que quanto seres historicos, se reconhecem conscientemente
inacabados. Por isso, buscam seu constante educar-se, fazendo da educag¢do um permanente quefazer”.
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estruturas praxiologicas voltadas & um norteamento critico, ja que sdo considerados os
sujeitos (quando o professor se v€ inacabado no aprendizado cientifico e considera que
os alunos também trazem demandas que repensam o processo pedagdgico), 0s processos
(quando o professor cita que o processo ¢ uma constante modificacdo, logo ¢
contraditério e dialético) e, os contextos (quando o professor reflete em sua fala que a
critica social € parte pertencente e indissociavel da transformagdo da realidade e de sua
reflexao e interferéncia).

Sinteticamente, considerando apenas a analise das entrevistas, emergem das falas,

cinco grupos de discursos reflexivos dos professores participantes:
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Figura 1: Agrupamento de discursos encontrados a partir dos discursos dos professores,
considerando a ocorréncia e identificagdo de cada estruturante praxiologico.
Fonte: Elaboragao propria.
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Nesta sintese, ainda ndo consideramos categorizar as nuances preponderantes da
praxis educativa dos entrevistados, ja que para tal ¢ necessaria indissociavelmente a
analise das entrevistas, a juncao da analise das observacdes em sala de aula.

Porém, ao observar os estruturantes praxioldgicos € seu posicionamento nas
reflexdes docentes ¢ possivel dimensionarmos dialeticamente o movimento de
construgdo e reconstrugao da porg¢ao abstrata que compde o ato praxico do professor de
Ciéncias da Natureza.

Pela representagdo grafica, notamos que nas falas dos entrevistados ha
alinhamento entre os estruturantes praxiologicos. Os conjuntos de agrupamentos A e E
revelam essa similaridade, sendo grupo A, voltado & uma linha de pensamento
praxiologica, de praxis reprodutiva, uma vez que se ampara em sujeitos coisificados,
contexto empiricos, no dmbito de processos educativos lineares. J& o grupo E aproxima-
se de uma concepc¢ao de praxis transformadora, uma vez que seus processos educativos
sdo humanizadores, o contexto ¢ praxioldgico, e os sujeitos, ativos. Porém, hd um grupo,
que se divide em outras duas categorias, que apresenta uma riqueza de contradigdes e
ambiguidades. Esse grupo e suas categorias apresentam combinacdes diversas entre si,
quando se consideram os balizadores de nossa pesquisa. As vezes, dentro de uma mesma
fala, ou de varias falas de um mesmo entrevistado, encontramos grupos de estruturantes
combinados, mas que individualmente, apresentam uma aparente independéncia
reflexiva do entrevistado, sendo vistos, também aparentemente, de maneira fragmentada
entre si, pelos docentes.

E o caso dos agrupamentos das categorias B, C, D. Esses conjuntos revelam que
o pensamento docente estd em um movimento continuo de reflexdo, mas ndo de maneira
continua e fixa & um ou outro direcionamento praxiologico. O movimento reflexivo do
pensamento docente ¢ contraditorio, ja que se revelam falas que, ora, voltam-se a
proximidade da préxis reprodutora, ora, a praxis transformadora, como no caso do
agrupamento B. Remetem a independéncia da reflexdo individual das estruturas
praxicas, como podemos exemplificar no grupo D.

Em comum nas reflexdes dos agrupamentos B, C, D ¢ E esta a reflexao sobre a
posi¢do dos sujeitos do processo ensino-aprendizagem. Todos os entrevistados desses

agrupamentos demonstram em suas falas o pensamento em sujeitos ativos e atuantes:

Ao questionar, eles trazem coisas novas para a gente, como O
professor, € trazer o conteudo, gerar essa discussao entre eles, despertar
o conhecimento e entendimento deles e a gente. (P8)
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A fala do professor remete o reconhecimento do aluno como participante ativo
do processo pedagdgico. O professor assente que ¢ pela voz do aluno, pelas suas
demandas, que ele proprio cria e recria as suas, se faz e refaz como educador, como
docente cientifico. Reconhece também, quando cita a discussdo entre os sujeitos, que o
processo cientifico ¢ movel, que se faz e refaz dialeticamente, e sendo assim, constrdi-se.
Esse movimento dialético de construcao e reconstrugao ¢ observado no ambito da praxis
mimética de Lefebvre (1975), onde a constancia ou inércia de sua dinamica depende da

consciéncia praxioldgica.

Diversas maneiras, ndo gosto de copias de livro ou lousa, creio ser
mais significativo para meus alunos as aulas em que eles participem de
maneira pertinente, por isso busco explorar as habilidades deles, gosto
de rodas de conversas, leituras compartilhadas, aulas invertidas. (P9)

O professor participante reconhece a participagdo fundamental do aluno no
processo educativo. Questionado, o docente esclareceu que o ensino significativo ¢
aquele em que o aluno consegue pensar cientificamente, modificando o seu agir. Os
instrumentos pedagogicos, ndo agem empiricamente, mas sdo escolhidos de maneira que

o aluno, como sujeito, avance criticamente nas suas concepgdes € construcdes dentro da

aprendizagem cientifica, reconstruindo-se e ao seu meio.

Uma boa aula de Ciéncias ¢ aquela que agrega os conhecimentos
cientificos a realidade do aluno, mostrando a ele que tudo esta de certa
maneira interligado, ¢ que ele pode ser um agente causador de
mudangas. (P10)

Novamente, o professor em sua fala reconhece o aluno como sujeito participante
da acdo pedagodgica, interligado a ela, e esta, indissoluvel dos contextos que envolvem
alunos, professores, Ciéncia e escola.

Por fim, as andlises das falas trazem a esta pesquisa o entendimento e a riqueza
da movimentagao reflexiva do professor de Ciéncias da Natureza, ¢ desvelam uma
preocupacao inerente ao estruturante praxiologico “sujeito”, ficando este em posi¢do de
superior relevancia frente aos contextos e aos processos no ambito das reflexdes, a partir

das quais ocorrem o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.
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4.2 Analise das observacoes em sala de aula

Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo. Os homens se
educam em comunhdo mediados pelo mundo (FREIRE, 1987, p. 39).

Em Freire, temos o norteador referencial de nossa analise de dados em sala de
aula: as relagdes entre os sujeitos, que se educam, em confronto mediativo com suas
concepgdes, suas perspectivas, sua visao de mundo através da Ciéncia, e que interferem
diretamente no desenvolvimento do processo educativo € constroem, constantemente, a
praxis entre os homens.

Na analise geral das questoes, revelou-se que a pratica educativa do professor de
Ciéncias da Natureza norteia-se, assim como sua reflexdo conceptiva, em grupos
distintos. O primeiro grupo, aqui remete aos professores que, quando observados,
permeiam particularidades dentro de um ensino cientifico de concepcao pedagodgica
empirica. O segundo grupo, remete a uma parcela do universo amostral com tendéncia a
um ensino de Ciéncias, com proximidades a uma educag¢ao cientifica escolar baseada em
uma concep¢do pedagodgica critica, com sujeitos co-participativos, em processos
interativos de totalidade social, com contextos epistemoldgicos que podem ser tanto
reflexivos como praxioldgicos transformadores.

A andlise das observacdes segue descrita e sintetizada no quadro a seguir, e dao
énfase as estruturas praxioldgicas balizadoras da pesquisa, observadas docente a docente,

em suas interagdes com os alunos durante as aulas.
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Figura 2: Agrupamento de discursos encontrados nas praticas dos professores, considerando a
ocorréncia e identificagdo de cada estruturante praxiologico.
Fonte: Elaboragao propria.

Na totalidade das observagdes, averigua-se que ha distintas interagdes entre as
estruturas praxiologicas pelos docentes investigados apresentando-se na acao
pedagogica.

O sujeito coisificado, representado na figura do aluno frente as suas relagdes
com o docente, aparece, na mesma frequéncia do sujeito co-participante. Ja o sujeito
ativo, ¢ 0 menos presente.

Freire nos remete, sobre o aprisionamento dos sujeitos, quando coisificados, na

posicdo de objetos do processo educativo cientifico:
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Na medida em que, para dominar, se esforcam por deter a ansia de
busca, a inquietacdo, o poder de criar, que caracteriza a vida, os
opressores matam a vida. Dai que vao se apropriando, cada vez mais,
da ciéncia também, como instrumento para suas finalidades. Da
tecnologia, como forma indiscutivel da manutencdo da “ordem”
opressora, com o qual esmagam, manipulam. Os oprimidos, como
quase “coisas”, ndo t€m finalidades. As suas, sdo as finalidades que
lhes prescrevem os opressores (FREIRE, 1987, p. 26).

Nessa estrutura da praxis ha, evidentemente, que se ponderar que o aluno, como
sujeito de sua aprendizagem, ganhe voz dentro do espago cientifico da sala de aula,
como sujeito de sua propria aprendizagem. Admirando os dados compilados nas
observagdes, vemos que isso ocorre de maneira progressiva. De forma justificavel se da
essa progressdo, quando consideramos que, € pelo processo ensino-aprendizagem que se
leva os sujeitos coisificados, a sujeitos ativos no processo pedagdgico, € a uma praxis
auténtica e transformadora, pela constru¢cdo histérica e constante entre as relagdes
educativas. A transi¢do se d4, a medida que a consciéncia dos sujeitos se eleva, que a
préxis entre os homens se alinham, que os sujeitos se reconstroem mutuamente em seus
papéis dentro das relacdes educativas. Um novo olhar do professor sobre si, como
docente e sobre o outro, como aluno, passa pela interface de se deslocar da mediagao
exclusiva do conhecimento cientifico, para construir o conhecimento cientifico de forma
conjunta. Entre o sujeito coisificado, amarrado, contemplativo, aproximado das nuances
préaxiologicas reprodutora/reiterativa desveladas por Lefebvre (1975) e Vazquez (1977),
e o sujeito ativo, atuante e transformador, pertinente a praxis transformadora e auténtica
de Freire (1987), ha um sujeito que os medeia, aqui denominado como sujeito co-
participante.

Observamos a manifestacdo desse sujeito no agrupamento B dos participantes
investigados. Para o professor, o sujeito co-participante refere-se 4 um aluno que leva
para o ambiente escolar cientifico, suas duvidas, sua necessidade de aprender sobre o
ambiente em que vive, assim como sua propria manifestagdo sobre ele, e as expdoem. O
professor co-participante inicia o processo de desnudar-se do papel de mediagdo, que o
coisifica como transmissor do conhecimento cientifico, ¢ comeca a inserir, em sua
pratica, a voz dos alunos como participantes. Alunos e docentes, como sujeitos co-
participantes, contemplam suas atuacdes no processo ensino-aprendizagem, porém, no
contexto dos avanc¢os, na reconstrucdo de seus papéis, ainda transitam, caminhando ou
ndo ao patamar da praxis que culmina na emancipag¢do do sujeito. Se as duvidas e o

senso comum dos alunos se tornam reflexivos entre eles e o professor, ¢ levam a sua
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superacao, pode-se continuar na direcdo da aproximacdo dos sujeitos ativos. Se ndo se
supera, se estagna a constru¢do do sujeito, permanecendo, este, em uma concepcao
ingénua de conhecimento.

O distanciamento que separa a interacdo dos sujeitos envolvidos na
intencionalidade de seu caminhar ao sujeito ativo pode ser consequéncia do tratamento
do contexto em que a pratica pedagdgica do Ensino de Ciéncias vem sendo
desenvolvida. A maioria dos professores participantes, em suas aulas, mostrou um
direcionamento para o contexto empirico. E em contextos empiricos, tanto professor
quanto aluno - os sujeitos do processo educativo - ndo sdo totalmente ativos. Sdo co-
participantes, quando sdo ouvidos em relacao as suas curiosidades individuais, técnicas e
até ingénuas. Por manter uma condicdo linear e técnica, o contexto empirico engessa o
sujeito, total ou parcialmente, na coisificagdao, impedindo seu processo criativo.

Remete-nos Freire sobre os contextos do processo educativo:

Simplesmente, ndo podemos chegar aos operarios, urbanos ou
camponeses, estes, de modo geral, imersos num contexto colonial
quase umbilicalmente ligados ao mundo da natureza de que se sentem
mais partes que transformadores, para, a maneira da educacdo
"bancéria’, entregar-lhes ‘conhecimento’ ou impor-lhes um modelo de
bom homem, contido no programa cujo conteido ndés mesmos
organizamos (FREIRE, 1987, p. 48).

O professor, mesmo na intencionalidade do avango participativo dos alunos, se
nao desvincular-se da amarra empirica que embasa as aulas de Ciéncias, ndo consegue
superar suas proprias curiosidades ingénuas, sequer contribuir para a problematizagao
trazidas pelos alunos. Como sujeitos do processo, ndo se alcanca e supera com a busca
cientifica, educacional, questdes geradas no senso comum, e se chega as discussoes
epistemologicas praxioldgicas, se, a pratica do professor, ao dar preferéncia e relevancia
ao contexto empirico, degrade o contexto praxioldgico, ao ndo considerar os fatores
socioculturais relevantes ao aluno. Dessa maneira, 0 movimento praxiolégico se dara
ciclica e continuamente na dimensdo mimética/imitativa de Lefebvre (1975) e Vazquez
(1977), sem avangar. Nessa contextualizagdo, o professor ndo se sujeita, ndo age
diretamente, ndo quebra com a hegemonia latente do ensino empirico, contemplativo,
observativo. Apesar de haver uma tentativa de sujeitacdo dos atores do processo, tanto
professor como aluno ainda se encontram ligados @ um ensino de Ciéncias técnico e

cientificista, amarrado a uma ciéncia metodica, aplumada ao aprendizado por

experimentos e observagdes acriticas. Contextos empiricos, focados na aprendizagem
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cientifica descontextualizada, ndo alcangam o ensino de ciéncias de modo dialético.

Ha, dentre os participantes do universo amostral, um grupo que revela que o
processo educativo, segue uma tendéncia ao espelhamento da pratica didatica dentro do
processo educativo. Essa constante processual foi observada em trés dos agrupamentos
sistematizados dentro das observagdes em sala de aula: B, C e D.

Entendemos que, a pratica de um processo educativo espelhado, que imita ou
procura aproximar-se de uma pratica docente praxioldgica, ¢ essencial no processo de
superacao das praticas lineares, atreladas aos contextos empiricos. Espelhar-se a uma
pratica transformadora, de pratica educativa auténtica, pelas premissas freireanas, ¢
buscar a sua compreensdo. O processo espelhado dissemina praticas de transformagdes,
reinventando na parcialidade ou totalidade, processos educativos da préaxis auténtica. E
também parte do processo continuo da construgdo da consciéncia da praxis pelos
docentes, periodo em que o professor passa de um estdgio de processo linear,
reprodutivo e hegemodnico, para um caminhar rumo a um processo de transformacgao e

autenticidade. Assim,

0 que une e separa o antigo do novo € o fato de ambos serem respostas
a uma interpelacdo que provém do objeto; sdo semelhancas
reconstruidas, sdo respostas singulares e historicas, em que o que
estava petrificado e alienado se torna eloqiiente, através da participagéo
ativa da expressdo e da construcdo artistica. A propria razdo se torna
mimética no estremecimento da criacdo do novo (ZUIN et al., 1999, p.
106).

Para se chegar & um processo educativo transformador, ¢ inevitdvel caminhar
pelo espelhamento que reflete o processo educativo criativo. Assim como, na constru¢ao
do sujeito, nao se salta de um processo historico de doutrinagao e alienacao para outro da
transformagdo. Em Lefebvre e Vazquez, a conscientizacdo ¢ o motor que movimenta a
praxis podendo possibilitar o desenvolvimento praxiolégico transformador de arcabougo
marxista. Em Freire, o processo educativo ¢ praxico. Assim, o processo ensino-
aprendizagem necessita passar pela reconstrucdo, reflexdo, reformulagdo, que se
desenvolve a medida em que o grau de consciéncia de praxis também se eleva.

Nosso universo amostral teve predominancia no processo educativo espelhado,
aproximado pelo processo educativo problematizador. Mas, o espelhamento nunca foi
totalitario nas aulas observadas. O docente de Ciéncias ainda se prende em métodos

instrumentais como tramite indispensavel para o alcance de novos processos de ensino

cientifico significativo. Associa os mais diversos tipos de ferramentas e instrumentos
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“pedagdgicos” no seu processo educativo: aula invertida, gameficagdo, aprendizagem
por estacdes, educagdo maker®. Porém, o caminho criativo, inovador e reflexivo do
professor termina no uso do método novo, que, pelo docente ¢ identificado como
inovador, mas ndo alcanga sua reconstru¢do metodoldgica. Assim, a maioria de nosso
universo amostral ainda esta presa, sem que tenha consciéncia disso, a aula de ciéncias
de ensino arcaico, desarticulado do plano contextualizado, do real, concreto e social, mas
com uma nova roupagem em métodos, principalmente ludicos. Calha nossa observagao

ao pensamento freireano:

E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitagdo do
novo que ndo pode ser negado ou acolhido s6 porque € novo, assim
como o critério de recusa ao velho nao € apenas o cronolégico. O velho
que preserva sua validade ou que encarna uma tradicdo ou marca uma
presenca no tempo continua novo (FREIRE, 1996, p. 17).

Por isso, o espelhamento a pratica problematizadora, ¢ incompleto. O docente de
Ciéncias considera por diversas vezes, questdes referentes a realidade dos alunos, debate,
discute. Mas ndo as coloca em conflito cognitivo para a transformagao da realidade. Em
contrapartida, acolhe o método, o instrumental, como se este contemplasse, na sua
totalidade, outras formas de ensino cientifico. Reflete apenas sobre ele, mantém a
ingenuidade em que, ao usar de novas tecnologias, novos instrumentos, estara inovando.
Inovando nos métodos, mas sem incorpora-lo, contextualiza-lo, trazé-lo a realidade
material dos alunos, ndo refletindo em suas metodologias, seus parametros e suas
concepgdes cientificas. Esse docente ainda estard arraigado aos modelos tradicionais de
ensino cientifico, acritico, antidialético.

Sobre isso, nos alerta Silva:

E nesse sentido que estabelecer critérios para a legitimidade das
inovagdes envolve pardmetros ¢€ticos, a consciéncia critica ¢ a
disponibilidade para a intersubjetividade, o compartilhar dialdgico
(SILVA, 2004, p. 318).

A inovagdo, o caminho para o ensino cientifico dialético, ndo permeia apenas
métodos, instrumento alinhado as tecnologias atuais. A inovagdo vai além, envolve a
participagdo real dos sujeitos, sua saida da passividade, sua participa¢do que de ingénua,
¢ superada pela epistemologica. E isso sO se consegue, se, o contexto social,

problematizador e praxiologico, alinha sujeitos e processos educacionais. E necessario

* Propostas de novos modelos de aula, tidos como metodologias inovadoras de ensino-
aprendizagem, aplicadas a educacdo escolar.
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que o professor tenha a consciéncia de que seu pensar docente estd intimamente ligado
ao quefazer primordial de suas concepgoes, sua criticidade, seus valores cientificos, sua
disponibilidade a mudanca. Caso contrario, as aulas indicam apenas uma garatuja do que

se espera de uma aula cientifica, de vigor critico, até pelo proprio docente.

4.3 Associacio das analises das entrevistas e observacdes: aproximacoes das
nuances, contradi¢des e dimensodes dialéticas do movimento praxioldgico na pratica
docente.

Ao unirmos os resultados obtidos durantes as entrevistas, com as observagdes em
sala de aula, percebemos, aproximagdes e divergéncias entre o pensamento docente com
sua a¢ao em sala de aula.

Inicialmente, no confronto dos dados vemos um primeiro agrupamento (praticas
e discursos observados em P1, P3 e P7), que unem préaticas e concepgdes alinhadas aos
estruturantes de uma praxis voltada a sua nuance reprodutora. Nesse grupo, a énfase
das reflexdes e acdes voltam-se 2 um ensino cientifico focado em sujeitos coisificados,
contextos cientificos empiricos e processos educativos lineares.

Revela-se nas respostas deste grupo, que o conjunto didatico do professor se
equipara em pensamento ¢ acdo docente, mas em um ensino cientifico que visa uma
ciéncia ndo critica, neutra, apartidaria. A reflexdo docente ¢ constante, mas nao sobre a
propria pratica, sobre sua consciéncia praxiologica. Ao invés disso, norteia-se a reflexao
para o aprimoramento técnico do ensino cientifico, ndo, em um carater social,
transformador, e sim, sobre uma reflexdo de métodos instrumentais mais eficazes para a
apreensdo de conceitos, formulas e concepcdes logicas e matematicas, dentro do ensino
cientifico. O docente P3 demonstra isso pela sua fala, focada na diversidade instrumental
na busca de uma aula diversificada e ndo monotona ao aluno, para que a aula se torne
“interessante”. Temos ai um ponto de atencdo entre a fala e a agdo do professor.
Observada a pratica em sala de aula, no desenvolvimento do processo educativo por esse
docente, aflorou-se uma diversificacdo de instrumentos tecnoldgicos, empregados em
uma conceituagao cientifica que ndo ultrapassa o pensamento ingénuo € 0 senso comum
que a sala de aula pode gerar, j4 que, busca em um contexto linear e curricularmente pré-
definido, uma maneira de abrandamento de conteido escolar, em uma nova roupagem
metodica, e dessa maneira, prende-se a ideias e concepgdes que se distanciam de uma

educacdo cientifica emancipatéria. Nao hd sentido e significado cientifico que supere a
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aula quando o rigor docente prende-se, de maneira intensa, aos instrumentos que
desenvolvem apenas o método, de maneira técnica.

Obviamente, ndo hd de se desconsiderar os instrumentos pedagogicos de
utilizagdo didria do professor como facilitador de seu trabalho. Absolutamente, hd um
historico de pesquisas cientificas que comprovam o uso do instrumento pedagdgico
como atenuante, no ambito do ensino cientifico escolar (BACHELARD, 1968; CUNHA,
1988; GOMES; FRIEDRICH, 2001; MEHES; MAISTRO, 2011). Contudo, ha de se
relevar também que o instrumento ladico, tecnoldgico, experimental dentro de uma
perspectiva pedagdgica, alinha-se a ela conforme seu mediador epistémico
(MALLMANN, 2008; MORAES, 2004). Assim, instrumentos utilizados no contexto de
um percurso metodologico dirigido ao ensino cientifico dialético, auxiliardo na
compreensao dialética do contexto tratado, seja ele de cunho empirico ou transformador.
Exemplar situacdo ocorreu na aula observada do docente P4, cujo direcionamento
buscava um modelo cientifico dialético. J4 as aulas dos professores P1, P3, P7,
amoldaram suas escolhas instrumentais as suas concepgdes cientificas empiristas.

Ha uma constante nas falas deste grupo, que se alinha ao desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem em suas aulas: a finalidade do ensino cientifico pelo
resultado produzido. A este agrupamento, o produto que seu aluno propds ao final da
aula mostra-se de superior importancia ao processo de aprendizagem. A fala do docente
P7 reflete o objetivo de seu processo pedagogico: que, ao final, todos os alunos
produzam o resultado esperado.

A preocupagdo com o produto da aprendizagem deixa para segundo plano o
processo a se desenvolver para que se chegue ao produto final esperado, pelo professor.
Assim, um desmerecimento do valor processual do ensino cientifico aliena e coisifica
professor e aluno, e posiciona a Ciéncia como um fator a margem da totalidade social
(PRAIA; GIL-PEREZ; VILCHES, 2007).

Deve o ato de ensinar ciéncias ultrapassar o produto que se espera do aluno, ja
que o que desacomoda os sujeitos ndo sdo suas respostas esperadas, mas as questoes que
surgiram durante o processo de ensino. Nos aponta Silva (2004, p.279), sobre o foco no
processo no ensino cientifico: “desafiar o sujeito, de questionar suas respostas, para
observar como a interferéncia de outra pessoa afeta o seu desenvolvimento e, sobretudo,
para observar seus processos psicologicos em transformacdo e nido apenas os resultados
de seu desempenho”.

O processo quando figurante, ndo cabe a um ensino cientifico dialético. Sujeitos
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que se concentram na obtencdo de resultados e produtos, dentro da educagdo escolar
cientifica, estdo aparelhados a uma praxis reprodutora.

O segundo agrupamento contempla os docentes P5, P6, P8, P9 e P10. Nesse
conjunto, as reflexdes do professor para com sua pratica aparecem na emersdo de
algumas acdes, que se desenvolvem dentro da sala de aula, interferindo novamente em
suas reflexdes, ¢ estas, novamente em outras acdes. Suas falas, ora, manifestam uma
reflexao voltada para uma contextualizacio empirica, ora, reflexiva, ora praxioldgica.
Sua acdo em sala de aula, contrapde-se (como observado em diversas ocasides) as suas
falas quando observamos as dimensdes dialéticas dentro dos estruturantes da praxis.
Indica assim, que nesse grupo, os balizadores praxiologicos (sujeitos, contextos e
processos) estao em pleno processo de construgao e reconstru¢do, tanto em suas falas,
como nas agdes pedagogicas em sala de aula. Este grupo remete aos professores que
revelaram uma praxis de nuance mimética entre reflexdo e acdo, buscando a
compreensdo e proximidade da praxis de transformacdo. Sobre esta transi¢do, expressa-

nos Freire:

O novo da revolugdo nasce da sociedade velha, opressora, que foi
superada. Dai que a chegada ao poder que continua processo, seja
apenas, como antes dissemos, um momento decisivo deste.

Por isto é que, numa visdo dindmica e ndo estatica da revolugdo, ela
ndo tenha um antes e um depois absolutos, de que a chegada ao poder
fosse o ponto de divisao.

Gerando-se nas condi¢gdes objetivas, o que busca € a superacdo da
situacdo opressora com a instauragdo de uma sociedade de homens em
processo de permanente libertacao.

O sentido pedagoégico, dialogico, da revolucdo, que a faz revolugdo
cultural também, tem de acompanha-la em todas as suas fases
(FREIRE, 1987, p. 77).

Ao perceber-se em sua pratica como nao detentor Unico de conhecimento, o
professor assume seu papel como co-participante no processo educativo cientifico.
Reconhece suas falhas epistémicas na divida gerada pelo aluno, repensando-a. Em sua
reflexdo reconstrdi o valor praxiologico sobre o que venha a ser uma boa aula de
Ciéncias: aquela que consegue interferir, de maneira epistémica, na realidade do aluno.

Nesse grupo, a fala dos professores remete o reconhecimento do aluno como
participante ativo do processo pedagdgico. Mas, na agdo de seu ensino, o aluno ¢
colocado em funcdo de co-participacdo, ja que o ensino cientifico desenvolvido em suas
praticas percorre uma construcdo pré-definida, escolhido sem a participacdo do aluno e

do proprio professor. A participacdo do aluno, apesar das concepgdes que o professor
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desenvolve serem de sujeitos ativos no processo, se da de maneira nio critica. O
professor tenta, almeja e vislumbra um ensino cientifico que busque significancia ao
aluno (inten¢cdo manifestada em suas falas), mas ainda prende-se as reflexdes técnicas e
instrumentais ligadas a esta significacdo (agdo observada em suas aulas). Com isso,
conecta seu ato de ensino ao conhecimento cientifico empirico. Em alguns casos, o aluno
volta a ser tratado de maneira coisificada dentro da acdo docente. Apesar disso, todo
grupo amostrado nessa pesquisa, em suas praticas e falas, busca um processo de
espelhamento, analogo ao processo humanizador. Mas, ao pretender que sua pratica
alcance sentido e significado ao aluno e, a0 mesmo tempo, manter-se em um contexto
epistémico empirico, ata-se o professor desse grupo a uma inércia didatica dentro do
movimento dialético da praxis.

O avango s6 se da, e dard, quando todos os elementos estruturantes da praxis
sofrerem reestruturacdo conjuntamente. Nao que se desmereca a reflexdo e agdo dos
estruturantes, de maneira restrita. Porém, ao vincular reflexao e acdo de maneira isolada,
aos estruturantes praxioldgicos, o professor limita o desenvolvimento de sua consciéncia
praxiologica. Nesse contexto, a aproximacao da praxis transformadora se da de maneira
lenta, em um movimento letargico, 6bice, ao movimento dialético.

O movimento conjunto e dindmico dos estruturantes, aproximados da préaxis
transformadora est4 contido no terceiro agrupamento evidenciado pela analise dos dados.
Neste grupo, pratica e fala do Gnico participante (P2) pertencente ao grupo, também esta
dentro das nuances da praxis mimética, porém, muito mais proxima da praxis
transformadora, ja4 que a construcdo e reconstru¢do dos estruturantes praxiolodgicos se
dao conjuntamente, otimizando o movimento dialético, da dimensao praxica.

Neste grupo observado, vemos dentro da praxis mimética a maior proximidade
da praxis transformadora de Marx, auténtica em Freire, observada entre os participantes.
O participante P2 demonstrou afinidade, familiaridade e proximidade, e quase totalidade,
com a praxis transformadora, alinhando seu fazer pedagogico do ato de ensinar, as suas
reflexdes, de maneira critica, contextualizada e problematizadora. Suas falas
perpassaram todos os estruturantes, ora, utilizando reflexdes que se aproximavam de um
referencial de praxis de nuance reprodutiva, mas, preferencialmente, da praxis
transformadora, onde suas reflexdes agem diretamente em sua a¢cdo pedagogica. Em sua
dimensdo praxioldgica, a movimentacdo dialética busca maior profundidade e
proximidade a praxis transformadora.

O tltimo agrupamento, inclui assim como o anterior, apenas um participante
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(P4). Este chega ao patamar da praxis auténtica, em sintonia de aprumo entre agdo e
reflexao do ato pedagogico, buscando o desassossego dos alunos quanto as acomodagdes
cientificas preestabelecidas em concepcdes e conceitos, utilizando-se do contexto social
local para trazer o ensino cientifico aos alunos, buscando em sua prépria inconclusao,
como educador, seu constante refazer pedagdgico. O alinhamento entre as falas e acdes
pedagdgicas do docente, aproximam os estruturantes da praxis, ao polo contrrio a praxis
reprodutiva, a praxis transformadora. Dentro de suas reflexdes e acdes, ha busca
constante de sujeitos ativos, de processos humanizadores, e principalmente, de contextos
sociais pertinentes com a ambientacdo real dos educandos. Em sua pratica, foi possivel
observar in loco, a busca do docente pela superagdo do ensino cientifico proposto pelos
moldes curriculares vigentes na Secretaria de Educagdo Estadual, por um ensino
significativo voltado ao contexto social, em que seus alunos estavam inseridos.

Assim, vemos que a reflex@o e acdo dentro do estruturante contexto, traz a praxis
o motor que movimenta suas dimensdes dialéticas. Este fator de sustentacdo da praxis,
presente explicitamente na acdo do professor desse grupo, e deficiente nos outros
(principalmente nos dois primeiros), mostrou-se o diferencial fundamental na
movimentagdo das nuances praxiologicas. Quando articulado aos outros estruturantes,
avang¢a rumo ao caminhar metodologico, na intencionalidade da préaxis transformadora.

Desta forma, se d4 a dimensdo do movimento da praxis, indissocidvel de seus
estruturantes.

Sinteticamente, considerando a totalidade das analises das entrevistas e
observagdes, manifestam-se os agrupamentos das dimensdes dialéticas das praticas e

discursos observados, no ambito das aproximacdes, ao gradiente das nuances da praxis:
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Figura 3: Agrupamento de discursos e praticas encontrados na totalidade das andlises
considerando sua aproximagdo as nuances da praxis pedagogica.
Fonte: Elaboragdo propria.

Indispensavel se faz, a partir dos dados sintetizados, a visualizagdo da busca
constante dos docentes de Ciéncias da Natureza, de uma pratica de maior proximidade
da transformacao, da qualidade educacional, e de uma educacao libertadora.

Freire, sobre a criticidade necessaria para que esta agdo ocorra, comunica-nos:

Criticos seremos, verdadeiros, se vivermos a plenitude da praxis. Isto
¢, se nossa acdo involucra uma critica reflexdo que, organizando cada
vez o pensar, nos leva a superar um conhecimento estritamente
ingénuo da realidade. Este precisa alcangar um nivel superior, com que
os homens cheguem a razdo da realidade. Mas isto exige um pensar
constante, que ndo pode ser negado as massas populares, se o0 objetivo
visado ¢ a libertacdo (FREIRE, 1987, p. 73).

Na resenha dos resultados, vemos que a plenitude da praxis ¢ a plenitude
pedagdgica. Para além de uma ciéncia escolar conceitual, académica, se faz necessario o
ensino cientifico praxioldgico, de cunho auténtico e transformador. Por isso, o constante

pensar pedagdgico, e para isso, a constante movimentagao da praxis.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos essa pesquisa com uma afirmativa, antes de nossos questionamentos: é
no sentido e significado das diferentes praxis, desenvolvidas no processo educativo que
se vai ou ndo, da curiosidade ingénua a curiosidade epistémica.

A partir dessa afirmativa, surgiu todo nosso desenrolar investigativo, 0 como
observar, de que maneira, o que desvelar, para que nossa afirmativa, entdo hipdtese,
fosse validada ou refutada. Principalmente, ao se tratar de questdes que envolvem a
praxis educativa, foi imprescindivel, que além das concepgdes de praxis estruturadas em
Marx e desenvolvidas em Vazquez e Lefebvre, se fizesse nosso referencial tedrico na
praxis auténtica de Freire, que categorizou, frente ao conhecimento cientifico e historico
desenvolvido pela humanidade, o transito da curiosidade ingénua a epistémica.

Assim, nosso objeto de pesquisa no ambito do processo educativo foi definido
como o ato de ensino de Ciéncias, problematizado da seguinte forma: Frente aos limites
da pratica docente, como a praxis dos professores de Ciéncias da Natureza se
aproximam ou se distanciam das diferentes dimensoes de praxis? Em que medida,
dentro da praxis desenvolvida, o docente de Ciéncias da Natureza pode proporcionar a
superag¢do da curiosidade ingénua pela epistémica?

Na intencionalidade de responder a questdo problematizadora, nossos objetivos
foram aproximar a praxis desenvolvida pelos docentes do gradiente das nuances da
praxis caracterizada por Lefebvre e Vazquez, a partir da analise dos dados empiricos
elencados junto ao publico alvo. Investigamos o alinhamento das concepgdes do ensino
cientifico escolar dos docentes entrevistados com o desenvolvimento de sua pratica
pedagogica, em sala de aula; refletimos sobre a influéncia dos limites da pratica
pedagdgica do publico alvo em sua praxis docente; elencamos, pela analise de
paradigmas praxiologicos pré-definidos nos referenciais tedricos, possibilidades entre a
praxis desenvolvida e a superacdo da curiosidade ingénua pela epistemologica.

A abordagem metodologica deu-se pelo levantamento bibliografico do gradiente
das nuances da praxis e limites da pratica pedagdgica docente, e pela pesquisa
qualitativa, em campo, por meio de entrevistas com os professores participantes e
observagdo em suas salas de aula. Para a analise dos resultados, aproximamos nossos
dados dos estruturantes da praxis, emergentes durante as leituras do referencial tedrico:

sujeitos, contextos € processos.
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E necessario que se retorne aos objetivos dessa pesquisa, para que se clareie & sua
luz e a dos referenciais tedricos, os resultados que se manifestaram durante a pesquisa,
para compreendeé-los.

Nosso objetivo principal foi aproximar a praxis desenvolvida pelos docentes, do
gradiente das nuances da praxis caracterizada por Lefebvre e Vazquez, a partir da anélise
dos dados empiricos elencados junto ao publico alvo.

No percurso metodologico, atingimos o objetivo principal. Mas s6 atingi-lo nao
nos foi suficiente, ja que a medida que as nuances da praxis se revelaram, emergiram
junto a elas, outros pontos a se refletir nessa pesquisa. A principal, é que ao se observar
as nuances praxioldgicas distintas pautadas por Lefebvre (1975) e Véazquez (1977), ¢é
nitida a dialeticidade da praxis como processo de construgdo e reconstrucao didria e
continua.

Olhando a camada superficial da andlise dos resultados, o objetivo principal
mostrou que as trés nuances praxiologicas (reprodutora, mimética e transformadora) se
revelaram presentes no grupo do publico alvo. Alguns, perfeitamente alinhados em
concepgdes pedagogicas, cientificas, como em reflexdo e agdo, tanto na praxis
reprodutiva quanto na transformadora. Esses formam dois polos distintos e opostos em
nossa pesquisa, um com proximidade com a praxis reprodutiva, e o outro, proximo da
transformadora. Mas, ao apurarmos o olhar de pesquisador sobre os dados, vemos uma
movimentagdo intensa e profunda no espago entre os polos, na lacuna ocupada pela
praxis mimética.

O professor de Ciéncias da Natureza, apesar de ainda manter latente e perceptivel
uma raiz epistémica cravada no empirismo, que o prende principalmente a um contexto
ainda pré-definido a priori e curricularmente, busca um ensino cientifico que seja
significativo ao aluno e a sua propria docéncia. As falas dos entrevistados, descritas e
esmiucadas no capitulo IV, revelam tanto uma situagdo, quanto a outra. Essa parcela do
publico alvo orienta-se pela participacdo do aluno, e busca quebrar a passividade
embutida e disfarcada do processo educativo que procura instaurar-se majoritariamente
nas redes escolares publicas paulistas.

Sabemos que a praxis se movimenta segundo o gradiente da consciéncia dos
sujeitos sobre ela. Lefebvre (1977) ja havia anunciado este fator dentro de seus estudos
sobre a praxis, em bases marxistas. E provavel entdo que, & medida em que, o professor
busca a transformagdo de sua pratica, eleva-se em si € em seu conjunto, a consciéncia da

praxis.
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Todavia, ao especularmos essa parcela, buscando sua compreensio,
consideramos o segundo objetivo dessa pesquisa, o qual esta interligado as nossas
primeiras consideracdes: a investigacdo do alinhamento das concepg¢des do ensino
cientifico escolar do publico alvo com o desenvolvimento de sua pratica em sala de aula.
Elevar a consciéncia da praxis, dentro do ensino cientifico, ndo significa
necessariamente, fazer-se um professor praxioldgico, de sentido transformador.
Justamente a parcela que se encontra entre um polo praxico e outro, demonstra
divergéncias entre seu pensar e seu fazer.

O pensamento do docente sobre o ensino de Ciéncias encontra-se muitas vezes
amarrado as reflexdes, restringindo-se a elas. As falas analisadas, descritas no capitulo
IV, mostram que, apesar de discursos que demonstram uma intencionalidade de um
ensino de significancia cientifica, o docente ainda estd preso a uma pratica
fundamentalmente empirista. Em suas falas, a preocupacdo demonstrada pelo professor,
na maioria das vezes, ¢ na participagdo do aluno. Mas, as observagdes de aula
demonstraram, que essa preocupacdo esta restrita aos alinhamentos disciplinares,
metddicos. O aluno “participante” ¢ o que responde as questdes elaboradas pelo
professor, faz anotagdes sobre as falas docentes, ou traz o material necessario para o
desenvolvimento de algum experimento e participa de sua constru¢do. E um ensino
cientifico com a participacdo do aluno, mas nio construido por ele. Em uma das
observagoes em sala de aula, constatei in loco essa reflexdo emergente durante a
pesquisa. Os alunos de um 8° ano, de uma escola periférica, de alta vulnerabilidade
social, em que o “gato” ¢ comum nas residéncias do entorno da escola, cujo professor
desenvolveu o tema “circuitos elétricos” entre os alunos. O professor mostrou aos alunos
os conceitos tedricos do tema, junto com eles desenvolveu a construcao de circuitos de
corrente elétrica, mas, em momento algum, trouxe ao tema, o contexto social cotidiano
do aluno na obten¢do de energia elétrica, nas atividades didrias dos discentes daquela
turma. A participacdo do aluno limitou-se em instrugdes técnicas, definidas a priori em
todas as circunstancias e estruturantes, para ele e ndo com ele, e principalmente,
desconsiderando seu contexto sociocultural. Aponta-se assim, material pertinente para
outras questdes a serem pesquisadas, outras problematicas: em que medida o professor
de Ciéncias da Natureza busca, dentro do desenrolar do percurso metodologico de sua
praxis, sua adaptagdo social e a de seus alunos? Em que medida o professor consegue
pela consciéncia da praxis, aprumar sua reflexdo a sua agdo, na aproxima¢do de uma

emancipagdo cientifica auténtica? Qual a concep¢do de “aluno participante” e de
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“ensino cientifico significativo” para os docentes de Ciéncias da Natureza?

Afloram-se, no ambito do ato de ensino cientifico no publico alvo, limitagdes nao
apenas impostas ideologicamente, latentes do sistema estadual de educagdo. As
limitagdes docentes, muito mais que pautadas em regularidades opressoras, sdo oriundas
de todo um processo de concepgdo didatica, na estruturacdo do préprio professor. Na
analise de suas falas, ¢ notorio que o professor de Ciéncias estd em uma constante
reflexdo. Mas, essa reflexdo, ndo necessariamente, se supera, refletindo em sua pratica.
Ao invés disso, a busca se da por técnicas, métodos, praticas laboratoriais, tecnoldgicas,
que ampliem e avancem nas didaticas cientificas. A reflexdo, dessa maneira, esta
atrelada ao método, ao instrumento utilizado para a aprendizagem. Oliveira (2012)

citando Tunes, Tacca e Martinez (2006), diz:

Todo trabalho realizado pelo professor em sala de aula estd marcado e
integrado por todas as suas concepgdes, entre elas, aquela que diz
respeito a aprendizagem e a como ela se processa, pois, mesmo que
seja de forma inconsciente, tais concepgOes subsidiam suas propostas
pedagogicas e seu estilo de ensinar (OLIVEIRA, 2012, p. 2).

Assim, emergem e preponderam, no ato de ensino dos docentes de Ciéncias da
Natureza, trabalhos educativos de cunhos estruturais e epist€émicos diversos, mas
principalmente, epistemologicamente empiricos. Ao desnudarmos a disparidade entre
fala e acdo do professor, vemos que, a primeira caminha na busca de uma ciéncia
significativa, de um aprendizado dindmico, dialético. Mas, no ambito da sala de aula, a
acdo retoma a um caminhar empirico, permeando a reflexdo do processo pedagdgico em
materiais, métodos, técnicas e tecnologias que podem agregar as suas didaticas. Assim,
surge o questionamento: qual concepg¢do de aprendizagem cientifica permeia os
direcionamentos pedagogicos do professor de Ciéncias da Natureza?

Por fim, tendo atendido aos objetivos iniciais da pesquisa dentro do referencial
tedrico freireano, e na mesma medida, tendo emergido outras questdes fundamentais,
chegamos aos limites e possibilidades do professor de Ciéncias da Natureza, no ambito
do ensino da rede publica estadual paulista de Sorocaba.

Limites e possibilidades foram desnudados a luz de Freire, mediante denuncia e
anuncio. Disse um dos entrevistados (P5), durante sua explanacdo: “o sistema nos
sufoca”. Referia-se a dindmica do sistema estadual educacional, ao qual faz parte, ao
qual por forca hegemonica, lhe obriga e determina, lhe impde regras, condutas, normas,

praticas pedagdgicas. No cerne das politicas publicas estadual e federal que prevéem e
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prescrevem curricularmente a priori um ensino cientifico voltado para um produto
cientifico utilitario a sociedade, o professor de Ciéncias da Natureza se encontra preso
dentro de um ciclo, que, travestido de “inovador”, o aliena a uma concepgao
epistemoldgica que tenta prendé-lo a uma praxis de carater empirica.

“Nao ha denutncia verdadeira sem compromisso de transformag¢do, nem esse sem
acao” (FREIRE, 1987, p. 107). Nao ha como pensarmos em denuncia, nessa situagao
intencional em que o professor de Ciéncias da Natureza se v€ como figura dentro de sua
pratica, no proprio sistema educacional, ao qual faz parte, e que nele e por ele ¢
objetivado, produto hegemodnico de uma sociedade que visa a educagdo cientifica a
servico mercantil. H4 de vermos, dialética e contraditoriamente, que essa mesma acao
esmagadora, que impede a superacdo da curiosidade ingénua contida nos sujeitos do
processo, pela curiosidade epistémica, garante aos professores uma contra-agcdo, de
reacdo e resisténcia, dentro da propria sala de aula, dentro do proprio projeto curricular
que lhe ¢ exposto, a partir do confronto entre suas concepgdes, suas ideias, suas
consideragdes epistemoldgicas, de ensino-aprendizagem. A tentativa e investida que se
da, ideoldgica e hegemonicamente, pelo sistema educacional vigente na rede estadual,
ndo causa apenas alienacdo, aceite ¢ acomodac¢dao dos professores. Manifestam-se
claramente nas falas dos entrevistados, em que o professor de Ciéncias da Natureza esta
ciente do contexto em que se encontra, € que muitas vezes, se opde a ele. Limitado ao
sistema, gera-se docente criador de possibilidades, anunciadas em reflexao e acao: “uma
boa aula de ciéncias é o que causa estranhamento do que sempre se pensou ou
conformou, e ai ele passa a perceber que ele passa a saber. Se ndo tiver relevincia
social ¢ inutil” (P2).

“O pensamento profético ndo apenas fala do que pode vir, mas falando de como
esta sendo a realidade, denunciando-a, anuncia um mundo melhor” (FREIRE, 2000, p.
54). Na denuncia da limitacdo docente em sua praxis, anuncia-se sua superacao.
Anuncia-se que o docente de Ciéncias da Natureza, oprimido pelo sistema, e pelo foco
educacional em uma ciéncia conceitualmente empirica € metodica, lhe faga resisténcia e
intencao de superagdo, almejando o caminho de um ensino cientifico dialético. Busca-se
em sua pratica, superar-se, refazer-se usando o contexto como propulsor de uma pratica
didatica cientifica, que transforme e emancipe a si e ao aluno. Em sua busca pelo
desprendimento de uma praxis reprodutora, permeia os campos da praxis mimética, ora,
limitando-se pela opressdo do sistema, de suas proprias reflexdes, ora, libertando-se

\

gradualmente, a medida que se coloca como reconstrutor de sua propria figura
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professoral e humana, no ambito do trabalho educativo.

Dessa maneira, essa pesquisa considera e reitera a necessidade da constancia do
movimento praxico transformador, no dmbito das concepcdes dos docentes de Ciéncias
da Natureza. Nao na mensuracdo de suas técnicas, de suas habilidades e competéncias,
mas em seu fazer praxiolodgico, como sujeitos ativos de sua propria construcao docente,
em formacao permanente para a possibilidade do alcance da praxis auténtica.

A pesquisa possibilitou-me olhar tanto a pratica docente de meus pares, na area
das Ciéncias da Natureza, bem como a minha propria praxis, como educadora. Hoje,
como gestora da rede estadual de ensino, percebo que, para além do processo cientifico
de ensino-aprendizagem, conceitual, técnico, utilitario, estd a Ciéncia como organismo
vivo, constante, indissocidvel a vida e aos processos humanos e humanizadores,
pertencente historicamente a toda uma sociedade. Entender-se como sujeito atuante,
dentre sociedades e culturas, em conjunto a outros sujeitos humanos, em seus contextos,
construindo lado a lado seus processos educativos e cientificos, ¢ o primeiro passo para o

caminhar emancipatério rumo a Educagao Libertadora
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APENDICE 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Resolucao 466/2012 do CNS)

Eu, Cristiane A. Madureira, aluno regular do curso de Mestrado em Educacéo,
Programa de Pés Graduagdo em Educacao da Universidade Federal de Sao Carlos —
UFSCar, campus Sorocaba (PPGEd-So) o convido a participar da pesquisa “O ATO DE
ENSINAR CIENCIAS: LIMITES E POSSIBILIDADES DA PRATICA PEDAGOGICA EM SUA
RELAGAO DOM AS DIFERENTES CONCEPGOES DE PRAXIS”

Sua participagao nesta pesquisa consistira em sujeito entrevistado em
questionario estruturado, elaborado pelo pesquisador, e observagao de uma aula.

A entrevista sera individual e realizada em local proprio, a escolha do
entrevistado e em acordo com o pesquisador. As perguntas ndo serdo invasivas a

intimidade do entrevistado, restringindo-se ao conteudo da pesquisa.

Sua participagao nessa pesquisa auxiliara na obtencao de dados que poderao
ser utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informacgdes e discussdes
que poderdo trazer beneficios para a area da Educagao, para a construcdo de novos
conhecimentos e para a identificacdo de novas alternativas e possibilidades para o
desenvolvimento do ensino-aprendizagem.

Sua participacdo € voluntaria e ndao havera compensacdo em dinheiro,
transporte ou alimentagdo. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e
retirar seu consentimento. Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trara nenhum prejuizo
profissional, seja em sua relagdo ao pesquisador, a Instituicdo em que trabalha ou a
Universidade Federal de Sao Carlos.

Todas as informacgdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo.

Solicito sua autorizagdo para gravacdo em audio da entrevista, e caso
necessario, de encontros posteriores. As gravagdes realizadas durante a entrevista
semiestruturada serdo transcritas pela pesquisadora, garantindo que se mantenha o
mais fidedigna possivel. A transcricao das gravacgdes feitas sera realizada na integra.

Vocé recebera uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por vocé e
pelo pesquisador, onde consta o telefone e o enderego do pesquisador. Vocé podera

tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo agora ou a qualquer momento
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Eu, ,

declaro que li as informagdes contidas no Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido da pesquisa intitulada O ato de ensinar ciéncias: limites e possibilidades da
pratica pedagégica em sua relacdo com as diferentes concepgdes de praxis, que tem
como pesquisador responsavel Cristiane Aparecida Madureira e fui devidamente
informado dos procedimentos que serdo utilizados, riscos e desconfortos, beneficios,
custo/reembolso dos participantes, confidencialidade da pesquisa.

Foi-me garantido o sigilo de dados, e também que posso retirar o
consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a qualquer penalidade.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagao na
pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que
funciona na Pro-Reitoria de Pds-Graduacado e Pesquisa da Universidade Federal de
Sao Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP
13.565-905 - Sado Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrbnico:

cephumanos@ufscar.br

Enderego para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisador Responsavel: Cristiane A. Madureira
Endereco: Av.das Figueiras, 162, apto 93, bloco C Votorantim - SP

Contato telefénico:15-991091699 e-mail: pcnpcrismadureira@gmail.com

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Participante

Apéndice 2: PLANILHA DE OBSERVACAO DIRIGIDA EM SALA DE AULA
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PLANILHA DE OBSERVACAO DIRIGIDA EM SALA DE AULA

Entrevistado: Idade: Tempo de Magistério: Graduaga
n.0: Sexo( )F( ( )Public:
Escola de atuagéo: ™ ( ) Privac
Tipo de Ensino ( ) Regular ( ) PEI( ) Tempo na mesma unidade escolar:

EJA/CEEJA

Data:

Item 1: Os sujeitos do processo educativo: aluno e professor
( Interagdes professor/aluno durante a aula)

Item 2: Conteudo cientifico como meio para a aprendizagem: o
contexto social
(Interacdes do ensino cientifico com o contexto social)

Item 3:Fundamentacdo metodologica e métodos de ensino-
aprendizagem: o desenrolar do processo educativo
(Interagdes de métodos e metodologia no direcionamento
epist€émico do docente)
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Apéndice 3: RESULTADO DAS ENTREVISTAS DOS PROFESSORES PARTICIPANTES

Questdo 1: “Qual a importancia do ensino escolar da Ciéncia?”

Entrevistado 1:
E dificil explicar. Ciéncias ¢ uma parte do estudo, porque ha vérias ciéncias. A

importancia ¢ compreender o homem, com suas descobertas, vivéncia e
observagdo, como ele se encontra nesse planeta, mas juntos com as outras

disciplinas. Ela ndo ¢ isolada, ¢ agregada na vida, no cotidiano das pessoas, na
literatura, na musica. A resposta ndo ¢ restrita, ela ¢ uma parte da existéncia.
Me relaciono com os alunos com isso, porque tem a ver com quem ( cada
aluno traz, sua vivéncia, familia, conceitos e ideias, que vira um caldeirdo que
na hora vem se revelando. Eu ndo venho com nada programado, eu leio
bastante, ¢ ndo venho com uma coisa fechada, vou deixando as coisas
acontecerem, e dar vida ao meu trabalho.

Entrevistado 2:

Principalmente para se entender a natureza, a realidade, a partir da visdo das
teorias cientificas, entender o mundo pelo aspecto cientifico, a ciéncia nao ¢
estatica e que as explicagcdes da natureza se transformam. O cientista ndo ¢ um
génio, as teorias mudam, falo para o aluno q um dia ele também pode mudar
uma teoria.

Entrevistado 3:

O ensino de Ciéncias, ele traz para o aluno a possibilidade de descobrir o
ambiente, aquele aonde ele vive, e instigar a possibilidade de pequenos e
grandes fendmenos que ocorrem no dia a dia.

Entrevistado 4:

Para sistematizar todo o conhecimento acumulado pelo ser humano, pela
humanidade, todo processo histérico de elaboragdo do conhecimento, da
natureza, da ciéncia, de como que a ciéncia foi elaborando os conhecimentos,
a partir de estudos mas também de como a ciéncia estd presente no cotidiano e
na realidade para entender a vida em si dos proprios educandos, no seu
cotidiano, inserir isso nesse contexto e em diferentes contextos, para se
analisar de modo critico. Sobretudo ¢ isso, sistematizar todo conhecimento
humano ao longo da historia, q vai sendo modificado, € que os estudantes
podem ser protagonista desse conhecimento, e conhecer melhor esse
conhecimento na humanidade, das coisas, das tecnologias, e at¢ de outras
areas que se interligam com a ciéncia.

Entrevistado 5:

E importante porque ela diz respeito a uma parte do conhecimento bastante
util para as pessoas tem uma relacao direta com as pessoas, que elas precisam
se empoderar.

Entrevistado 6:
Eu penso que o ensino de ciéncias instiga o aluno a desenvolver o espirito
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critico, investigador, e faz com que ele se interesse a adquirir novos
conhecimentos, buscando conhecer o mundo cada vez mais, buscando
esclarecer as suas duvidas, procurando sempre a verdade, as comprovagdes,
que ¢ um atributo da ciéncia, € com isso ele aprende a valorizar melhor o
ambiente em g ele vive. Agradaveis e importantes p a vida dos meus alunos.

Entrevistado 7:
Fundamental, porque a ciéncia estd em todas as areas, tudo ¢ ciéncias,
inclusive em exatas, a vida é uma ciéncia.

Entrevistado 8:

A ciéncia como um todo, € uma parte que vem para demonstrar o interesse, a
utilidade para os alunos. Sempre pergunto para eles o que ¢ ciéncias, €
percebo que a resposta deles ¢ meio padrdo, eles tem uma visdo muito
simplista de conhecimento. E a ciéncia ela faz isso, ela traz essa vontade, essa
curiosidade do conhecimento, do conhecer o novo, de como as coisas
funcionam, de como estamos aqui. Entdo eu acho assim importantissimo
nesse sentido.

Entrevistado 9:

A ciéncia possui uma importancia gigantesca quando falamos em identificar o
mundo com dominio, em saber explorar o novo a identificar as diversas
erudicdes que nos levam a um novo universo, onde os conceitos tornam-se
praticas vividas em nosso cotidiano.

A ciéncias no ensino escolar auxilia o pensar, a criar solugdes relacionadas ao
homem com meio ambiente, eleva auto estima, a criatividade, aprimora o
senso critico e principalmente as habilidades de pesquisas e de autonomia.

Entrevistado 10:

Estudar ciéncias em todos os niveis de ensino ¢ essencial para desenvolver o
senso critico do individuo, agugar sua criatividade e proporcionar uma visao
ampla em todos os contextos, entendendo assim a interligacdo entre os
diferentes processos relacionados as transformacdes fisicas, quimicas e

biologicas.

Questao 2: “Em sua sala de aula, como se d4 o aprendizado em Ciéncias?”

Entrevistado 1:

Ele aprende com o exemplo. Toda curiosidade que eu tenho ¢ espelho para o
aluno. Acredito na dinamica, no sentido que eu participo. O aluno aprende de
tanto eu falar, usar o diciondrio, usar internet. Nunca deixo eles sem resposta,
a deriva, sempre t0 presente.

Entrevistado 2:

Percebo que ele aprende depois que ele consegue responder as questdes, ajudo
no possivel, uso o livro e os recursos, explico, mas ndo dou a resposta de cara,
para ndo sobrepor a minha opinido sobre a dele. Vejo se o livro ta certo, o
conceito do livro ¢ importante, mas ndo traz p o social. O que eu aprendo na

118



graduacao eu procuro colocar nas aulas. O aluno tem q trabalhar em si
mesmo, pode usar o celular, os recursos de internet, ele precisa ver que pode a
partir de uma duvida dele, aprender que pode procurar a resposta dele sozinho,
isso € mais importante que ensinar o conteudo de ciéncias.

Entrevistado 3:

Procuro diversificar sempre a aula, trazer coisas diferentes para ndo deixar ter
monotonia, para instigar e ndo ficar cansativo, o conteudo tedrico ¢ sempre
importante para a base sobre o tema, trago experimentos e atividades para ele
produzir algo, como maquete ou jogos, p entender o tema tratado.

Entrevistado 4:

Todo professor passa por um processo de a aula acontecer de uma forma, e
depois a gente constrdi outras formas de dar aula, p ndo tornar tudo mondtono.
As aulas acontecem de modo expositivo e dialogado, eu fago o uso do
projetor, para mostrar imagens e exemplificar, eu acredito que usar as imagens
¢ bem importante p exemplificar as situa¢des, mas também fago uso da lousa,
do laboratoério de ciéncias que tem na escola, onde a gente desenvolve
algumas praticas, que podem ser individuais ou em grupo. Durante a semana,
fago com q eles me entreguem atividades, mas também uso de recursos
tecnoldgicos, mas ndo dentro da escola, mesmo com as limitagdes na escola,
eles fazem em casa, algumas em sala de aula. Mapa mental para eles
articularem o conhecimento deles, o “carruth”, que ¢ um tipo de quizz,
maquetes com materiais alternativos que ndo sejam ambientalmente
problematicos, sdo varios recursos que eu tento enserir como modo de
avaliacdo. Durante as aulas passo essas atividades com esses recursos diversos
para alcangar meus objetivos, dos conhecimentos que eu pretendo, tanto de
contetdo, mas também de conhecimento de questdes locais, trabalho com eles
texto jornalisticos, internet, alguns textos sdo falsos, outros sdo reais, o que ta
acontecendo na regido, fazer comparativos, elaborarem analises sobre o que
acontece em Sorocaba, na regido e em outras regides por exemplo esse
semestre fizemos discussoes sobre violéncia, feminicidio, € eu tava falando
sobre sistema endocrino sobre sistema nervoso, € eu inseri nesse contexto para
os estudantes fazerem uma analise nesse contexto. Insiro fatores que estdo
acontecendo no momento, que os mencionam, para tentar articular com o
conteudo pr¢ estabelecido, p acontecer na situacao didatica

Entrevistado 5:
Quando ele ¢ critico, quando ele contesta, quando ele vai pelo outro lado, ¢
pela oralidade e pela interagao dele em sala.

Entrevistado 6:

Na maior parte das vezes eu creio q o aprendizado € significativo na maior
parte dos alunos. Procuro contextualizar os assuntos, promover a interagao de
todos, conversamos, debatemos, ouvimos sugestdes, procuro desenvolver o
protagonismo entre as aulas, e fazer aulas dinamicas, boa parte das vezes os
resultados sdo satisfatorios, alias, e saio da aula entendendo que eu cumpri
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minha missdo naquele dia. Em alguns momentos eu percebo os alunos que
apresentem dificuldades sdo mais lentos no acompanhamento do raciocinio e a
aula também ocorre mais lentamente por conta disso, mas que no final hd um
aprendizado, que ¢ muito bom, me dd a impressdo q eu consigo falar uma
linguagem que seja mais compreensiva. Lamento por aqueles que ndo tem
incentivo, que nao sdo estimulados para permanecer estudando continuamente
no seu dia a dia, e que ndo aprenderam ainda a valorizar aquele momento de
aprendizado. Mas eu creio que as minhas aulas sejam agradaveis.

Entrevistado 7:
Por aula expositiva e dialégica, em duplas, ou em laboratério, tento passar da
maneira mais claras para eles.

Entrevistado 8:

Ai tem a ver com o jeito de eu lecionar. No meu caso eu trabalho muito com
esquemas, faco desenhos para a compreensdo, dependendo da estrutura da
escola a gente tenta trabalhar com experimento, justamente, porque a ciéncia ¢
1sso0, gerar experimentos, questdes e posteriormente ter respostas disso. Nesse
momento eu trabalho muito com isso, com a duvida e com as discussoes. Pela
discussdo eu consigo aprender com eles.

Entrevistado 9:

Diversas maneiras, ndo gosto de copias de livro ou lousa, creio ser mais
significativo para meus alunos as aulas em que eles participem de maneira
pertinente, por isso busco explorar a as habilidades deles, gosto de rodas de
conversas, leituras compartilhadas, aulas invertidas. Que ¢ muito
enriquecedor, pois o aluno traz o que pesquisou e aprendeu para aula, e com
isso compartilhamos com a classe e at¢ mesmo com a escola através de
seminarios e apresentagoes.

Busco ensinar a teoria junto a pratica e expor os trabalhos realizados por eles,
valorizando a cada aprendizado de meus alunos. Trabalho com teatro, onde
eles escrevem a peca, fazem o sendrio e apresentam para escola.

Estamos montando uma horta na escola, (projeto ja aprovado) onde serd mais
uma sala de aula.

Entrevistado 10:

O aluno ¢ instigado a contextualizar as teorias em seus mais diversos aspectos,
para que ele entenda que faz parte de todo o processo, mesmo que
indiretamente. Ele também ¢é estimulado a usar sua criatividade em diversos
momentos, assim como desenvolver sua criticidade sobre diversos assuntos.

Questdo 3: “O que ¢ uma boa aula de Ciéncias?”

Entrevistado 1:
Acho que ¢ aquela que vocé consegue sair leve, consegue perceber que houve
interagdo, que os alunos estdo descontraidos e concentrados, o 6° ano carrega
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muito da crian¢a. O aluno espera uma boa aula. E dificil dizer o que é uma
boa aula, porque a gente tem uma convivéncia, a forma de vocé se relacionar e
comunicar, tudo isso influencia no andamento da aula. E dificil definir no
sentido de resultado, o resultado vai acontecendo, € ndo acaba no sinal.
Quando existe afetividade por parte do aluno, ¢ mais fécil, eu dependo da
afetividade para poder me desenvolver. Onde ndo tem entrosamento eu me
sinto objeto. Que eu ndo seja carrasco entre eles. Eu digo q escola ¢ um lugar
maravilhoso para eles e para mim, repdem energias.

Entrevistado 2:

E a q primeiro causa desconforto no aluno, aquilo que ele sempre achou que
era de um jeito e causa duvidas neles pela provocagdao do professor, o aluno
tem que ter curiosidade, “sera q ¢ isso mesmo?” A duvida ¢ motriz da ciéncia,
ele tem que ter a curiosidade p entender aquilo, se o aluno ndo estd
interessado, ele ndo faz, ele finge q ta aprendendo e a gente fingi que ta
ensinando, ai ndo da em nada, ele s6 decorou, mas qual a relevancia social,
qual foi o apreender? Se a gente ndo chacoalha a base do aluno, ndo d4. Uma
boa aula de ciéncias € o que causa estranhamento do que sempre se pensou ou
conformou, e ai ele passa a perceber que ele passa saber. Se ndo ter relevancia
social ¢ inutil.

Entrevistado 3:

E a aula que a gente conciliar o conteudo, o embasamento tedrico, onde a
gente posso proporcionar os espacos onde o aluno posso investigar e vivenciar
0s experimentos.

Entrevistado 4:

Acredito que ¢ dificil ter um parametro, porque ¢ bem subjetivo. O professor
ele tem q ter planejamento, e dentro dele bem claros quais sdo os seus
objetivos. Mesmo que o professor seja tradicional, critica ou progressista, ele
precisa saber claramente seus objetivos, seus conteudos articulados com as
praticas, a aula vai se dar, e também os modos de avaliagdo, tudo isso tem q
estar bem articulado. Mas se ndo estiver bem articulado, tudo isso tem que
estar em processo de constante reflexdo. Uma boa aula de ciéncias permite
esse processo de modificagdo, de remodelamento a partir desse conhecimento
que acontece em sala de aula, por que os estudantes vao trazer demandas
também que o professor deveria — ndo sei se acontece em todas escolas -
buscar esse conhecimento dos estudantes p inserir dentro de seu planejamento,
e a partir de entdo, o estudante elaborar uma critica dentro daquela realidade,
uma boa aula sofrem constante reflexao, reavaliacdo, € ndo se perca nesse
sentido também. Considerando uma perspectiva mais critica, uma boa aula
deve fazer o estudante explorar a sua realidade, e atuar nessa realidade, dele
ter esse protagonismo dentro de qualquer saber, para que ele possa tomar
decisoes individuais e coletivas, entdo a aula deveria trazer isso, de como o
estudante se aproprie dos conhecimentos, e atuar em sua realidade a aula tem

que ser capaz de trazer as diversidades de conhecimentos, do modo de vida e
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de pensamento dos educandos, da sociedade em si, das contradigdes que
existem na sociedade, importante que contemple tudo isso, ndo ¢é facil, mas ¢
importante inserir diversos pontos de vista, dentro de um tema que esteja
sendo abordado.

Entrevistado 5:

Fiquei um bimestre inteiro sobre plantas, ¢ o aluno veio perguntar no final se
tinha bicho que come planta, entdo ele ndo viu que aquilo ¢ a vida dele. Entdo
uma boa de ciéncias ¢ quando o aluno consegue perceber que o contetido
chegou na vida dele, que faz parte da vida dele. Nem sempre essa boa aula
chega para sala, e nem para toda sala, chega em niveis diferentes, e quando
chega ¢ bom, ndo sei o q poderia fazer p melhorar. As relacdes com o aluno
interferem, eu tive uma boa formacao, mas desse jeito, nesse modelo (escolar)
¢ muito dificil. O sistema nos massacra, ele nos sufoca.

Entrevistado 6:

Penso que deve ser a aula planejada, de modo que o aluno posso interagir,
para perceber a importancia do seu entendimento para compreender o mundo
que o cerca. Significa que, se houver um planejamento em que o topico seja
contextualizado com o cotidiano do aluno, ele vai acabar participando mais da
aula. Como a ciéncia fala sobre a vida do dia a dia, o aluno acaba nessa
interacao, compreendendo muito mais o seu cotidiano. Penso que a aula que
faz o aluno se envolver, acaba sendo uma boa aula de ciéncias. A aula tem que
ser dinamica, ndo apenas tedrica ou apenas pratica, ela tem que unir as duas
partes, para que haja o entendimento, e a capacidade do registro do
entendimento.

Entrevistado 7:
E aquela que tem resultado, eu me esforgo para alcangar resultado em todos,
batalho para que haja disciplina, porque ¢ fundamental para todos.

Entrevistado 8:

Eu t6 buscando ainda uma boa aula. Eu acho que ¢ justamente isso, ¢
despertar o interesse neles, ¢ fazer com que eles perguntem sobre a disciplina,
sobre o tema que estou propondo. Ao questionar, eles trazem coisas novas
para a gente como o professor, ¢ trazer o conteido, gerar essa discussao entre
eles, despertar o conhecimento e entendimento deles e a gente sanar as
duavidas, compreender em conjunto e trazer as dividas que eu ndo consigo
responder nesse momento, € ai também molda o professor.

Entrevistado 9:

Uma boa aula de ciéncias ¢ quando os alunos aprendem com autonomia o
conteudo que foi aplicado. Quando chegarem os exercicios, os testes, que eles
consigam empregar efetivamente o que foi debatido e praticado. Uma boa aula
¢ quando o professor consegue fazer com que os alunos se engajem no que foi
ou estd sendo estudado, que tenham curiosidades e vontade de saber mais.

Entrevistado 10:
Uma boa aula de Ciéncias é aquela que agrega os conhecimentos cientificos a
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realidade do aluno, mostrando a ele que tudo esta de certa maneira interligado,
e que ele pode ser um agente causador de mudangas, tanto positivas quanto
negativas, dependendo entdo da sua atuagdo como cidaddo do mundo.
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ANEXOS

ANEXQ 1: Autorizagao para desenvolvimento da pesquisa — Diretoria de Ensino de Sorocaba e
Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo
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GOVERNO DO ESTADO DE SAQ PAULD 5
SECRETARIA DE ESTADD DA EDUGP-';:-&D
Coordenadoria Pedagdgica - COPED
Departamenta de Desenvolvimanto Curricular e de Gestio
Fadagigica - DECEGEF
Centro de Anos = nais do Ensing Fundamental - CEFAF

SPDOC N2 SEE/24752/2019
ASSUNTO: Autorlzacho para desenvalver ¢ projeto de pesqulsa
INTERESSADD: Cristlane Aparecida Madursira

Tyata o present= de sollcltagSo de sutorizagio para coleta de dados para @
desenvolvimento de projeta de pesquisa Intitulado “0 ato de ensinar Ciéncias: limites e possibllidade
da prétlca pedagigica em sua relacio com a praxis ecucaliva®, vinculado ao curso de Moestrade do
Programa de Posgradusgio em Educacdo da miversidade Federal de S3o Caros — UbsLar,
protocolade pela sra. Cristiane Aparecida Madurelra, RG 1B8.711.405, servidora publica estadual,
utular do cargo de provimento efetive de Diretor de escols, cle ssificada na F.E. lardim Danlel Davic

Haddad, Diretaria de Cnsing — Regido de Sorocaba.

Apos andlise guanta a carrelagdo e pertinéncia da autorizacas sollcitada, cansideramas
relevants o estuda da gestora para ¢ acompanhamento pecagdgicn de suas atribulgbes a sua pratica
em sale de aula, vista gue, de acorda com 3 Resolugs $F 56, de 14-10-2016: " Tendo coma abfetiva 4
maiherip do desempenho da escoln, cobe oo diretar, medfgnte processos o8 pasguist © farmooio
cartinuadn em servico, assegurar o desemvalvimenta de competdncias £ hobiltdades dos preflssionais
que trobolfom sob seo cosrdenmdo, Aos divorias dimensfies do gestda escolar porhiclpativa:
pedagogicn, de pessoos, de recursos fisicos e finoncelros e de resaittrdos educaclonals de ensing e

gprendizager,

Dessa forma, esta equipe entende que o projeto de pesguisa poderd wir & contribuir
para 3 frrmagdo dos proflssionais que trabalham sob sua dirscac, visande zprofundamento nos
estudos & discussies pedagdglcas reterentes 45 dreas de conhecimento relacionadas ag ersing em
geral &, particularmente, ao ensine de Cigncas da Matureza. Entendemas também que uma Eestan
incwardara cantribul fom o processo de construgSa © expansdo de connecimentos, do descobertas o
de atltudes investigativas gue paderds propicias o aprimoramento do processo de ensing-

aprendlzagem e uma melhar interagao entre profezsore: e cstudantes.
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Anexo 2: Parecer — Plataforma Brasil

“  UFSCAR - UNIVERSIDADE = PlobalRormo

Brasil
uF[_:{.;;# FEDERAL DE SAQ CARLOS

-/ PARECER CONSUBSTANCIADODOGCEP =
DADOS DO PROJETO DE PESOLISA

Titulo da Pesqulza: O Alo de Ensinzr em Cidincias da Matureza: ertendiments docenie do concsita de
préxis & dz orépria préxis para 8 construgdo da ecio pedagdgica

Peaquisador: CRISTIANE APARECIDA MADUREIRA

Area Tomatica:

Verado: 3

CAAME: 78104417 .6.0000 5504

Instituicio Proponente: Pregrama de Mesfrade em Educagdo da UFS0ar Campus Sorocaba
Patrocinador Principal: Financiamento Pibario

DADQE DO FPARECER

Nudmero do Parecer: 3 253 592

Aprezenmtacdo do Projata:

© orojeta 4 fol apresantada nos parecerss anteriores |mportante nesia seapresentacdc oo mesma &
gamonstrar a8 alteragies propostas pela pesquisadors. Apareniemants, seguido consls s duocumentos e
ands anAlise da Relatasia, menfiveram-so os objstivos & mealedalagia, tendo-se alterada o numaro de
particpentes (de 20 para 10) 2 o tiulo, Mo entanie, a Ralaiors stenta CRIe 1550 & urn tanto confuse, pois, em
alguns documertas, o thule antigo prevalace. assim como o némero de palicipantes iambem. Em cutras
doeumentes 1580 &5td alterado.

Objetlva da Pesguisa:

Confarme dito anteslormants, nao houve alterasies nos ohjelivos

Avaliagho dos RIscos ¢ Baneficios:

A primare andllse Incicava que 08 rscos ndo S8 aplicam 8 pasoules. Maquela ocesific, a relatoria
apresentou as resolugies 465 e 519, de mocga a condrbuir com & conslruclo do prosato dinglco a0 Cemité
A gegunca andlise (um and depois) & especficamants no qua se refere a0 “riscos’, apresenta a mesma
avaliacao. Ma terceira avaliagdo, no campo dos fiscos, nda hauve alteragio ainga.

H4 aspacificaglo somente na dres doa bensflons da pesquisa e que nfo e3i%o relacionedos 8 baneflcos
Aas sufgitos perhicipantes.

Enderogo:  WASHIKEITON LUIZ «M 238

Balrra:  JARCIM GUARABRERS CEP- pSetonon
uF: 5= MIJI'I.kEI-P'iDC SO0 CARLDS
Tokefong, (-6 E-mail: szphamanosd®idzcss or
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© UFSCAR - UNIVERSIDADE = Plabaforma
UFR‘I"}* FEDERAL DE SAQ CARLOS %ﬂﬂ
Zenlimuacan do Parecs: 3253653

Comentdrios o Consideraglies sobra a Peaquisa:

& pesquisadora identifica uma Unica etapa pars @ pesquisa. com inicio em 1122018 & finatizacis am
22M22078. Mo anfanto, conforme se 18 no campa “Desenha”, ha milipias efapas (Metodologicaments,
seguiremes as saguirtes stapas junte ao pIbico alve a) Levaniamanto junte 8o plbliso alvo, para lisisr os
individuos que dessjam paricpar da pesquise: b)Entrevista com os perlicipantes; clObservacso em s2ia de
aula dos paricipantes, dyFomacdo de gropo facal para debats o reflexdo, ejRetomada o8 entrevizia e
obssrvacio em sala da euls dos parlicipartas. (0 inigic do desenvelvimanto metadalégico dasta praquisa &
previsio para cutubro da 2017, com térming das alapas em dezembro de 2098 ) IMpossiveis de sarem
realizades de 1 4 22 de dazembro, considerands que &8 mesmo as sulas j& acabaram.

Consideragdes sobre os Termaos de Apresentagdo obrigatdria;

A pesquisadore ndo spresertou modificacdes nos documentas de prave que devern compor 8 andlise des
relatores do CEP, No entanto, sxpds em uma carta { recursn algumas justificetives que slrasaram,
sobramaneira, o andamento do mestrade. Além das justificativas, nessa racurso, 8 pesquisadora tambem
aprasanta alguns esclarccimentos que & Relatoria salicita ouirara, Ao que emando

1. 0 newo Sronagrana exposto parece estar longe da sar cumprida;

2. 05 fiscos & beneficias do sistama da Plataforma Brasi ainda nac estio apreseriados:

3. Apesar da peequizadars ter esclareddo no recurse a atterazdo no nomern de participartas a no titulo do
progeto, atantamos que 1350 deveria estar expresso dos dotumenios

Recomendagtes:
Apesar de tudo sg0. o papsl do CEP destina-se 4 cbssrvancia do encaminhamento élics junic a0 sujeita da
peequize. O TCLE estd em acordo com o8 precailes Sboos apresentados oelas Resolucies vigentes.

Concluzies ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Aprovado
Consideractes Finais a critério do CEP;

Este paracer foi slaborado baseado nos documentas abaize relacionados:

Tipo Bocirmento Arqueva Postagam Autar Situscia
| i

Endorogo;  WASHINGTON LUIZ KM 233

Bairra: JOARDIN SUAYAEARS CEP: 13.585-305
UF: 8F Municipln; 840 CARLCS
Tetelone. 51235 BEE3 E-madl; caghumanosSufscar b

Fdghia (a0 &5
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